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Uvod k prvemu javnemu
porocilu o delu skupine za
prenovo pouka slovenscine

Za uvod k temu prvemu porocilu o delu za pre-
novo pouka slovens¢ine v izobraZevanju bi seveda lahko ponovili mnoZico vznesenih besed, ki smo
jih doslej ob razli¢nih priloZnostih o svojem jeziku izgovorili; vendar jih pus€amo ob strani in se
zadovoljimo s poglavitnim: jezik je slejkoprej prvovrstno druZbeno vprasanje, temeljna povezoval-
nost skupnosti in obenem osnovna moZnost ustvarjalne misli. Tudi najvec;ji misleci bodo zagotovili,
da je spoznanje dognano Sele potem, ko je povedano ali zapisano. Nobeno lektoriranje ali popravl-
Jjanje mu ne bo dalo tistega, ¢esar v njem izvimno ni. Zato je toliko bolj pomembno, da prav vsakdo
to svoje osnovno orodje sporazumevanja in ustvarjalnosti obvladuje, naj je — po starem — kralj
ali berac. Bolj ko je druzba razvita in civilizirana, bolj tak$no kulturo potrebuje; zaostajanje pomeni
postopno razvojno blokado.

Ker gre za skupno, to je javno vprasanje, je jezik podrocje, ki ga mora v mejah svojih pristojnosti
imeti na skrbi tudi drZava — predvsem na podrodju izobraZevanja in seveda vsega javnega
delovanja. — Odkar smo bili vsaj na pol samostojni, to pa je od leta 1918, se je iz tega v resnici Ze
izoblikovala posebna tradicija, ki pa nenehno niha med ustreznim in manj ustreznim, pri éemer
seveda igra svojo, dovolj pomembno vlogo stroka. Za zacetek je bilo treba, piSem o izobraZevanju,
sestaviti dovolj primerne u¢benike, priroen pravopis, slovnice, berila; med drugo svetovno vojno
je bilo treba sploh organizirati skrivno slovensko Solo vsaj tam, kjer je to bilo mogoce; potem je
bilo treba kar najbolje preveslati usmerjeno izobraZevanje in Se potem stranski napad s tako
imenovanimi »jedri«. In kon¢no je iz sicer hvalevredne Zelje po kar najbolj temeljiti jezikovni
izobraZenosti pa tudi iz pretirane samozavesti prislo do nekakSnega poznanstvenja tega pouka na
eni strani in do vse hujSega zanemarjanja oziroma podcenjevanja slovens¢ine kot uénega jezika na
drugi strani. Posledica: raven funkcionalne pismenosti ni ve¢ sledila sicerSnjemu druzbenemu in
civilizacijskemu razvoju Slovencev, kar je vzporedno porajalo Se odpor do slovens¢ine kot uénega
predmeta — v javnosti in seveda tudi med ucenci. Stanje se je nekaj ¢asa skusSalo prikazovati kot
normalno — celo odpor do branja, saj po razli¢nih znamenjih sode€ naras¢a tudi ta (najbrZ ga je
deloma mogoce res pripisati navalu »gledalnih« ob¢il, kibernetiki in podobnemu, kar precej pa
vendarle tudi enciklopedistiéni neprilagojenosti uénih zahtev sprejemnim zmogljivostim in
simpatijam mladega bralca, uéenca). Poznanstvenje jezikovnega pouka se Se zdaj veckrat utemeljuje
s sklicevanjem na fiziko, matematiko, kemijo itd., ¢e§ da je tudi tam tako; pa ni oziroma je samo
za tistega, ki se na fiziko, matematiko, kemijo itd. kar najmanj razume. Povrhu pa je stvar z maternim
jezikom druga — domala vse, kar po¢nemo, celo matematika, fizika, kemija itd., je z njim tesno
povezano; o obratnem je komajda mogoce govoriti.

V tej zvezi se zdi koristno pomisliti na Irsko, kjer staro ir§¢ino od poletrtega milijona Ircev govori
le $e nekaj nad 50.000 ljudi, vsi ucenci pa imajo staro ir$¢ino v Soli za obvezen u¢ni predmet, saj
naj bi bil njihova najintimnej$a narodnareé. Vendar je neskonéno osovraZena. Ko povprasate, zakaj,
_]e pojasnilo kratko in preprosto: uéencem neusmiljeno ti$¢ijo v glave zamotano slovnisko sofistiko,
)ik pa. jih na primer ne naudi, kako v stari ir§¢ini napiSe$ pro$njo za delo ali ljubezensko pismo;

’bise v stari ir§¢ini pogovarjal z njimi.

" e¢ od resnice, da se da na javno Jez1kovno kulturo vplivati samo z izobraZevanjem.
¢ precej bolj zamotano; je moralno: iz »praktiénih« razlogov (Slovenci smo prakti¢ni
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ljudje) se zdi veliko bolj smiselno uciti se angle$¢ine — &e je tudi popolnoma zamorska, utegne
prej ali slej priti prav, slovens¢ine pa, kolikor je je potrebne za najnujnej$e sporazumevanje,
prinesemo dovolj Ze od doma; politi¢no: Kdo mi bo ukazoval, saj sem v vsem svoboden, tudi v
jeziku, saj je demokracija!; kulturnozgodovinsko: Kaj potem, e so predniki tisog let trepetali za ta
jezik, njihova stvar — pa¢ niso imeli drZave, mi jo zdaj imamo in kdo nam kaj more!; svetovljansko:
sodobni »frankovski« jezik, jezik nadnarodnega sporazumevanja, je angle$¢ina — torej delujmo
anglesko, bodimo svetovljani, da nas ne bodo imeli za provincialne butce! In tako naprej. Toda
slejkoprej vseeno ostaja, da Janez zna tisto, kar se je Janezek nau&il. Ce bo Janezek dobil v usesa,
v duha in srce dobro slovens¢ino, se bo kot Janez puntal na primer zoper stanje slovens¢ine na
televiziji, kjer se ji z vsako novo televizijsko hiSo slab$e piSe, na ¢elu pa koraka drZavna televizija;
ali pa se bo znal vsaj podpisovati (Se zmeraj se celo tretjina slavistiénih novincev ob vpisu ne zna);
bo znal napisati dovolj kulturno poslovno pismo; bo sem in tja le vzel kak$no knjigo v roke; in bo
kot ucitelj dal kaj na svoj jezik, s katerim si tudi pri telovadbi ali sociologiji sluZi svoj kruh.

Na te stvari javnost in Se posebej stroka opozarjata Ze kar lep ¢as. Tako je minister za Solstvo dr.
Gaber sestavil ter imenoval delovno skupino, ki naj bi skusala poiskati nove nacine in sestaviti nove
nacrte za slovensko jezikovno izobraZevanje v celotnem Solskem sistemu od vrtcev do univerz.
Skupina se je zaCela sestajati pred letom dni, decembra 1994, in v prvi fazi pripravila strateske
osnove, od strokovnih izhodi$¢ do ¢asovnega oziroma zaporednostnega nacrta. Sporazumela se je,
da si bo prizadevala v svoje delo vkljuciti vse delne projekte, ki na tem podroéju obstajajo od prej
— seveda v mejah tistega, kar bo tudi njena usmeritev, najrazli¢nejse strokovnjake — doslej jih je
zbrala okoli 50, med njimi tudi iz zamejstva.

Zdaj je prvo obdobje, v katerem je prevladovalo zbiranje in urejanje »mostva, delitev »del innalog«
ter priprava nacelnih, »filozofskih« izhodis¢, zaokroZeno. Nastalo je obseZno gradivo, ki je samo
deloma predstavljeno v tej Stevilki JiS. Morda bo na prvi pogled komu u¢inkovalo precej abstraktno
(tak$no je Zal tudi zaradi nekoliko preudenega jezika, v kakr$nem je izraZeno), je pa po naSem
prepri¢anju nadvse potrebno in koristno, saj predstavlja na eni strani pregled stanja, na drugi pa iz
takSnega pregleda 7e Ius¢i generalno usmeritev. Ce bi to usmeritev, kot se zdaj kaZe, skusali kar
najkraj$e povzeti, bi bilo mogoce reci takole: jezikovni pouk in vzgojo bo treba vsaj deloma
preokreniti v dovolj zadostno in uporabno funkcionalno pismenost, literarno Solanje pa v —
preprosto — pridobivanje veselja do branja (kar seveda niti najmanj ne izloCa ustreznega
literamovednega znanja). Tudi ni nujno, da je zadeva na smrt dolgo€asna in resna; ne tu ne tam.

Zaradi javnosti dela in odgovornosti zanj naj dodam, da podprojekt jezikovne vzgoje v osnovni in
srednji Soli vodita mag. Martina KriZaj in dr. Marja Bester, podprojekt bralnega pouka dr. Sonja
Pecjak, podprojekt zadetnega opismenjevanja dr. Lidija Magajna, podprojekt slovenséine kot
uénega jezika prof. Alenka Kozinc, podprojekt knjiZevnosti v srednji Soli dr. BoZa Krakar,
podprojekt knjiZevne vzgoje v osnovni Soli dr. Metka Kordigel, podprojekt knjiZevne vzgoje v
prvem in drugem triletju mag. Igor Saksida, podprojekt knjiZevnosti v tretjem triletju osnovne $ole
prof. Mohor, podprojekt pouka slovens$¢ine na narodno mesanem ozemlju pa prof. Jelka Morato; v
podprojektu jezikovnega Solanja v srednji Soli svetuje in ga pomaga voditi dr. Janez Dular; celoto
vodi dr. Kmecl, operativni vodja je dr. Metka Kordigel, generalna koordinatorica prof. Alenka
Kozinc, strokovna tajnica projekta pa je prof. Mojca Poznanovi¢. (V okvirih Ministrstva za Solstvo
so idejo pripravili prof. Stane Cehovin, prof. Silvo Fatur in prof. Bostjan Zgonc.)

V naslednjem letu namerava skupina izoblikovati tako imenovane vsebinske cilje in ¢impre;j
zaokroZiti delo z vsemi nujnimi konkretnimi prvinami, tako da bi po novem lahko vsaj na nekaterih
Solskih stopnjah zaceli poskusno uciti v kaksnih dveh letih. — Vsi, ki menite, da bi bilo treba delo
kakorkoli dopolniti ali spremeniti, ste naproSeni, da nam svoje misli in zamisli sporocite na naslov
— Zavod za Solstvo RS, ga. Mojca Poznanovié, 61000 Ljubljana, Poljanska 28 — ali pa da se
udeleZite javne razgmitve dela v ljubljanskem Cankarjevem domu 12. decembra letos. Naj ne zveni
obrabljeno, ¢e zagotavljamo, da vam bomo resni¢no hvaleZni.

MatjaZ Kmecl
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Martina Krizaj Ortar, Marja Bester UDK 372.880:808.63:371.3
Filozofska fakulteta v Ljubljani

Prenova jezikovnega pouka pri
predmetu slovenski jezik

1 Zakaj prenova?

Nove druZbene okoli$¢ine (slovens¢ina kot drZavni jezik v Republiki Sloveniji) in nova strokovna
spoznanja (jezikoslovna in didakti¢éno-metodi¢na) zahtevajo tudi ponovno ovrednotenje vloge in
ciljev slovenskega jezika kot uénega predmeta in uénega jezika v na§em vzgojno-izobraZzevalnem
sistemu. Dejstvo, da je slovenski jezik drZavni jezik Republike Slovenije in za vedino prebivalcev
Republike Slovenije materni jezik, tj. primamo sredstvo misljenja, Custvovanja, doZivljanja,
sporo¢anja, razumevanja ipd. ter kot tak simbol narodne samobitnosti, daje slovens¢ini kot uénemu
predmetu in kot uénemu jeziku v nasi Soli poseben pomen in mesto, saj je pri oblikovanju uéenéeve
osebne, narodne in kulturne identitete najpomembne;jsi prav jezik.

Znano je, da €lovek s sporazumevalnimi primanjkljaji in pomanjkanjem védenja o delovanju jezika
ne more biti uspeSen pri udejstvovanju v druzbi. V Soli pa sporazumevalni primanjkljaji vplivajo
ne le na neuspeh ucenca pri slovens¢ini kot u¢nem predmetu, temve¢ tudi na njegovo uspesnost pri
ostalih predmetih (znano je, da je u¢ni uspeh bolj odvisen od razvite sporazumevalne zmoZnosti
kot pa od splosne inteligentnosti) in pri navezovanju stikov s sofolci, u€itelji in drugimi ljudmi.

Raziskave pri nas kaZejo, da naSe Sole (razli¢nih stopenj in usmeritev) uspesno koncajo ucenci, ki
niso funkcionalno pismeni, tj. nimajo razvite sporazumevalne zmoZnosti, kar predstavlja oviro pri
njihovem vsakdanjem delovanju v druZbi (so le analfabetsko pismeni: v $oli so se naucili branja in
pisanja, a tega v vsakdanjem Zivljenju ne znajo uporabljati). Po ocenah strokovnjakov (A. Kranjc)
je takih okrog 50 % prebivalcev Republike Slovenije, starih nad 15 let (prim. Drofenik 1993). Tako
je v raziskavi Kvaliteta Zivljenja v Sloveniji (Andragoski center Slovenije, 1994), v kateri je bilo
zajetih 1806 prebivalcev RS, starih od 15 do 75 let, vsak tretji anketiranec »priznal«, da ima veliko
teZav s tvorjenjem pisnih besedil (31,1 %), vsak peti (19,9 %) pa z branjem in razumevanjem
napisanega. 11,2 % anketirancev celotnega vzorca povzrofa teZave Ze pisanje najbolj
preprostih/kratkih besedil (znancem in sorodnikom), 23,2 % pisanje proSenj in 23,4 % pisanje
daljsih besedil. 12,5 % anketirancev povzroca teZave branje zemljevidov, 10,3 % knjig, 8,1 % voznih
redov, 8,0 % navodil in 5,9 % Casopisov (prim. Drofenik, Janko, MoZina 1995). Navedeni podatki
pomenijo, da se ti ljudje v Zivljenju izogibajo situacij, ki od njih zahtevajo omenjene dejavnosti.

Pilotno testiranje s poskusnim vprasalnikom na manjSem $tevilu prostovoljcev je bilo v Sloveniji
v okviru Andragoskega centra Slovenije opravljeno leta 1992: testiranci so morali prepoznati
ideograme (47,9 % jih je prepoznala vseh deset), z voznega reda razbrati ¢as prihoda vlaka (77,5
% uspesnih), v telefonskem imeniku poiskati zahtevano $tevilko (59,1 %), v danem besedilu poiskati
zahtevan podatek (npr. iz besedila na spremnem listku tablet Aspirin je le 45,1 % testirancev pravilno
odgovorilo na vprasanje V katerih primerih tablet ne smemo jemati?), izpolniti poStne in banéne

obrazce ter napisati prosnjo za zaposlitev itd., kar jim je vse povzro¢alo precej teZav (prim. BeSter
1994/95).
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Del funkcionalne pismenosti predstavlja t. i. bralna pismenost, tj. zmoZnost razumevanja zapisanega
sporocila in njegove nadaljnje uporabe. Rezultati mednarodne raziskave bralne pismenosti iz leta
1991 (Mednarodna zveza za preverjanje izobraZevalnih doseZkov /IEA/) pri osnovnoSolcih kaZejo,
da razumevanje strokovnih/poljudnoznanstvenih besedil (sem spadajo tudi u€beniska besedila)
povzro¢a nasim ucencem ve¢ teZav kot drugim po svetu: tretjeSolci so med 31 sodelujocimi
drzavami dosegli le 20., osmoSolci pa 11. mesto. Zaskrbljujode je dejstvo, da so nasi ucenci dobro
odgovorili na vprasanja, ki zahtevajo le dobeseden prepis podatkov iz besedila, medtem ko so pri
odgovorih na vprasanja vi§je ravni, tj. takih, ki zahtevajo sklepanje in sintezo, odpovedali (prim.
Elley, Gradisar, Lapajne 1995).

Vendar pa se v nasi drZavi problemu funkcionalne (ne)pismenosti ne posveca pozornosti — precej
ved pisanja in sredstev se namenja racunalniSkemu opismenjevanju, kot da se bo clovek
sporazumeval samo/predvsem z raunalnikom, ne pa s ¢lovekom.

Tudi obseg besednega zaklada pri ufencu je eden od pokazateljev njegove sporazumevalne
zmoZnosti. V asu osnovnega Solanja se aktivni besedni zaklad skoraj potroji (prim. Zagar 1992),
vendar rezultati spremljave jezikovnega pouka pri predmetu slovenski jezik, ki je potekala na
Zavodu za Solstvo 1989. leta (prim. Kozinc 1990), kaZejo, da so takrat obstajale razlike v obsegu
besednega zaklada maternega jezika pri slovenskih in srbskih uéencih v 2., 4., 5. in 8. razredu: med
najbolj$im in najslabs$im rezultatom v vsakem razredu so bile pri nas sicer razlike manjse kot tam,
najboljsi rezultati pa so bili v naSih razredih precej niZji od srbskih (prim. Luki¢ 1983), kar kaZe,
da nasa Sola zanemarja boljse ucence.

Nadalje so empiriéne raziskave Pedagoskega instituta v Ljubljani konec 70. in na zacetku 80. let
(prim. Kunst Gnamus 1981), v katerih so preucevali skladenjske zmoZnosti otrok v 5. razredu
osnovne Sole, pokazale, da imajo na$i ucenci, ki so na pragu abstraktnega misljenja, hude
skladenjske primanjkljaje, kar jih ovira tudi pri razumevanju in tvorjenju besedil ter misljenju. Peti
razred velja namre¢ za prelomno obdobje med stopnjo konkretnega in stopnjo abstraktnega
miSljenja (spoznavanje na visji stopnji osnovne Sole temelji bolj kot na opazovanju predmetnosti
in praktiéni dejavnosti na logi¢ni raz¢lembi in sklepanju). Najvecje teZave so nastopile pri
razumevanju in tvorjenju zloZenih povedi (predvsem prirednih), razumevanju veznikov in
(prostem) besednem redu. — Stevilne slovni&ne in pravopisne teZave osnovnogolcev v zadnjih treh
razredih osnovne $ole je v svojem delu (1987) predstavil tudi Zagar.

Na splosno velja slovens¢ina pri uéencih za enega najmanj priljubljenih predmetov. Leta 1988 je
na anketo Svetovalnega centra v Ljubljani (prim. Kavkler, GradiSar 1988) samo 2,4 % udencev 7.
razredov osnovnih $ol iz Ljubljane in okolice (gre za vzorec 209 ucencev) odgovorilo, da je
slovens¢ina njihov najljubsi predmet (po priljubljenosti si sledijo predmeti takole: biologija,
zemljepis, telesna vzgoja, angle$¢ina, matematika, fizika, zgodovina, likovna vzgoja, kemija,
tehnicni pouk, slovens¢ina).

%*

TeZave pri razumevanju in tvorjenju besedil, slabo jezikovno znanje ter nepriljubljenost predmeta
izvirajo tudi iz neustreznega pouka slovenskega jezika, tj. Stevila ur, podrocij, ciljev, vsebin in metod
jezikovnega pouka.

— Ker je slovenski jezik v naSem Solskem sistemu ne le uéni predmet, temvec tudi uéni jezik (in
uéno nadelo), bi moral dobiti kot predmet osrednje mesto. Primerjave s tujimi predmetniki
kaZejo, da v $tevilu ur pouka maternega jezika v Sloveniji na predmetni stopnji ne zaostajamo
glede na druge drZave, izrazit primanjkljaj ur pa ima slovens¢ina na razredni stopnji, kjer se
opismenjevanje veZe samo na ta predmet namesto na vse predmete. (Tako je v osnovnoSolskem
uénem naértu podro&je »branje in pisanje« navedeno le pri predmetu slovenski jezik — kot da
udenci drugod ne berejo in ne piSejo in da zapisana besedila niso pomemben vir znanja.) V
Stevilnih drZzavah se jezikovni pouk na tej stopnji navezuje na znanja iz naravoslovja in
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druZboslovja, zato imajo tam do 16 ur jezikovnega pouka tedensko, mi pa smo s petimi urami
povsem na repu med evropskimi drZavami (prim. Bela knjiga 1995). Na podlagi rezultatov
raziskav (Kunst Gnamu§ 1981) lahko trdimo tudi, da je zaradi prehoda iz konkretnega v
abstraktno misljenje kriti¢en primanjkljaj ur jezikovnega pouka tudi v 5. razredu osnovne $ole.

Po uénih nadrtih za osnovno in srednjo Solo so temeljna podrocja predmeta slovenski jezik
naslednja: »jezikovna vzgoja, »sporoCanje« in »knjiZevna vzgoja«. Uéni nadrti s tem ne
uzavescajo povezovalnega elementa vseh treh podrocij, tj. jezika, ki se uresni¢uje v rabi oziroma
besedilih, in sicer umetnostnih in neumetnostnih.

V nasi Soli se malo govori o rabi jezika, precej ve€ pa o sistemu jezika. Zato imajo ucenci pri
tvorjenju besedil velike teZave (saj je pouk usmerjen v opisovanje sistema), njihova besedila so
pogosto neustrezna (saj se pri pouku ne opozarja na vlogo okolis¢in pri izboru govornega dejanja
in teme ter poimenovanj zanju) in nerazumljiva (saj pouk ne opozarja na urejenost misli kot
temeljnega pogoja za razumljivo besedilo), Ceprav so lahko jezikovno (slovni¢no in
pravopisno/pravore¢no) pravilna. Zaradi zanemarjene rabe jezika nastopijo teZave tudi pri
razumevanju besedil — saj pri pouku slovens€ine ucenci v besedilih (v glavnem v
iztrganih/izoliranih povedih, besednih zvezah in besedah) doloajo slovniéne (ne pa
pomensko-pragmati¢ne) kategorije (prim. stavéno, stavénoclensko in besednovrstno analizo
povedi/stavka/besede). Torej se lahko strinjamo z mnenjem svetovalcev Zavoda za $olstvo in
stevilnih uditeljev (prim. Kozinc 1990), da je (osnovnosolski) uéni nacrt za predmet slovenski
jezik preobsiren in prezahteven (zlasti v smislu metajezika) ter precej nefunkcionalen.

Ucenci se pri predmetu slovenski jezik sreCujejo predvsem z umetnostnimi besedili —
obravnavajo jih pri »knjiZevni vzgoji«, ki pa pogosto zanemarja vlogo jezika v njih. Zelo
zanemarjena pa je neumetnostna/pragmati¢na raba jezika — pri pouku slovens¢ine se zelo redko
obravnavajo neumetnostna besedila (dokaz za to je tudi mednarodna raziskava bralne
pismenosti: slovenski osnovnoSolci so dosegli dobre rezultate pri nalogah ob umetnostnih
besedilih, precej slabse pa ob neumetnostnih). Tako tudi konéno preverjanje znanja v 8. razredu
osnovne Sole izhaja iz umetnostnega besedila, medtem ko si neumetnostno besedilo z velikimi
teZavami utira pot v zaklju¢ni test (vprasanja iz slovnice in pravopisa se le v redkih primerih
nanasajo nanj, nejezikovnosistemska vprasanja pa so zelo redka — bolj za popestritev kot za
osrednji cilj). — Maturitetno preverjanje jezikovnega znanja na neumetnostnem besedilu
pomeni sicer premik na tem podro¢ju (doslej se je marsikje kljub uénemu nacrtu, ki predvideva
enakovrednost jezikovnega in knjiZevnega pouka, poucevala samo knjiZevnost; to se sedaj
zaradi mature spreminja), vendar se lotevamo zadeve pri repu — prej bi bilo treba spremeniti
sam pouk jezika. (To se odraZa tudi pri povprecni oceni iz slovenskega jezika na maturi (1995),
ki je najniZja od vseh obveznih predmetov.)

Skratka, iz obstojecega u¢nega nacrta za osnovno in srednjo Solo veje predvsem naslednji
smoter: zavestno, deduktivno in analitiéno spoznavanje jezikovnega sistema po jezikovnih
ravninah (izrazna, oblikoslovna, besedna, skladenjska) — pri tem pa se zanemarja uzavescanje
razmerij med njimi —, in to Ze od prvega razreda osnovne Sole dalje. V ucbeniska gradiva za
jezikovni pouk so zajeta predvsem umetnostna besedila (kot da se v Zivljenju srecujemo le z
njimi, ne pa tudi/predvsem s praktinosporazumevalnimi, strokovnimi, publicisti¢nimi),
besedila sluZijo predvsem za slovni¢no analizo, torej za razvijanje teoreti¢nih spoznanj. Udenci
do konca osnovne $ole pridobijo teoreti¢no znanje o celotnem jezikovnem sistemu, ki ga ne
znajo povezati z rabo jezika, vse premalo pa pridobijo strategije za razumevanje in tvorjenje
besedil. Slovenski ucenci se prezgodaj, prehitro in preve¢ »neusmisljeno« srecajo z abstraktnim
jezikovnim sistemom, vse premalo, preve¢ mimogrede in premalo strokovno utemeljeno pa z
rabo jezika. »Podrejanje jezikovnega pouka slovni¢nim pravilom po eni strani bistveno okmi
jezikovno znanje, onemogoca pouk zasnovati komunikacijsko, po drugi strani pa neugodno
vpliva na stali§¢a do slovenskega jezika. Metafori¢no bi lahko rekli, da se jezik prikazuje kot
skelet brez mesa in krvi, kot mrtvak brez duhovnih, miselnih, ¢ustvenih in ustvarjalnih
razseZnosti. Ali naj se Cudimo, ée tako zasnovan predmet, ki zanemarja pomensko in funkcijsko
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podstavo jezika, ni med najbolj priljubljenimi predmeti? Po tej potezi se zelo razlikuje od uéenja
tujih jezikov, posebej angles¢ine, pri katerih so Ziva besedila ter prepriéljivi, domiselni govorni
poloZaji temeljna podlaga za spoznavanje jezika. Slovnica raste iz sporazumevalnih potreb,
sporazumevanje omogoca in ni samonamembna.« (Kunst Gnamus 1992)

Zaradi takega stanja uenec pogosto ne najde povezave med slovens¢ino kot u¢nim predmetom
in dejansko rabo jezika. Vzpostavljena pa tudi ni ustrezna povezava z drugimi predmeti, saj je
slovens¢ina v Soli sredstvo sporazumevanja (kot t. i. odnosni govor, ki izraza druZbeno
sodelovanje med udeleZenci pedagoskega procesa; prim. Kunst Gnamu$ 1992) in spoznavanja
stvarnosti (stvarnosti namre¢ ne spoznavamo samo z opazovanjem, temve¢ predvsem z besedili
o njej). Premalo se zavedamo, da so jezikovne teZave, ki jih imajo uCenci pri razumevanju snovi
(pri vseh predmetih) in pri sporofanju v uénem procesu, pogosto glavni vzrok za poasnejse
napredovanje in slabsi uspeh. Sporazumevalno zmoZznost je namre treba razvijati pri vseh
predmetih, ne samo pri jezikovnem pouku (dokazano je, da uéenci npr. ne resijo matemati¢ne
naloge, ker ne razumejo navodil; prim. Kunst Gnamus§ 1981).

— Za jezikovni pouk v nasi (osnovni) Soli je znacilna predvsem analitiéna metoda dela, za katero
pravijo psihologi, da zaradi zahtevnosti ni primerna za ucence pred 12. letom starosti, $e zlasti
ne za ucence z jezikovnimi primanjkljaji.

— Ne nazadnje je treba omeniti Se problem izobraZevanja uditeljev (slovenskega jezika); in sicer
tako »predmetnega/jezikoslovnega« kot »didakti¢nega/metodi¢nega«. Jezikovno vzgaja lahko
samo ucitelj, ki je strokovno ustrezno izobraZen in sporazumevalno ves¢ ter kultiviran. Majdié
(1988) pise na podlagi prisostvovanja strokovnim izpitom, »da je jezikovna kultiviranost nasih
mladih uciteljev dokaj Sibka, zelo pomanjkljiva, v posami¢nih primerih Ze skorajda nikakr$na
pa je njihova jezikovna osveSéenost, ki ima — taksna, kot je — hude negativne posledice ne le
pri jezikovni vzgoji, marve¢ pri vzgojnih prizadevanjih Sole nasploh«. Uditeljem manjkajo
znanja iz novejsih smeri jezikoslovja (npr. pomensko, funkcijsko, pragmati¢no jezikoslovje,
besediloslovje) in uzaves¢anje o druZzbenem znacaju jezika ter pomenu slovenskega jezika za
obstoj slovenskega naroda, pomanjkljivo so jim posredovana spoznanja sodobne specialne
didaktike (na Filozofski fakulteti od Studijskega leta 1994/95 ni uditelja za didaktiko slovenskega
jezika). DrZava bo morala bodo¢im uciteljem vseh predmetov zagotoviti ustrezno/najboljso
jezikovno izobrazbo med $tudijem ali ponuditi dopolnilno izobraZevanje za odpravo vrzeli v
njihovem jezikovnem znanju. (Za Finsko je npr. znadilno, da je izobraZevanje uciteljev
zasnovano v skladu z vodilom Vsak ucitelj je tudi ucitelj maternega jezika; gotovo je to vplivalo
tudi na uvrstitev finskih osnovnoSolcev na prvo mesto v mednarodni raziskavi bralne
pismenosti.) — V zvezi s slovenskim jezikom bo treba izpopolniti tudi zasnovo strokovnih
izpitov (drZava je dolZna po koncanem S$tudiju preveriti obvladanje slovenskega jezika in
sporazumevalno zmozZnost uciteljev) in pripravniStva mladih uciteljev.

PoloZaj slovenséine kot uénega jezika in uénega predmeta je zagotovljen z Zakonom o osnovni Soli
(1980) (v parlamentu pa se poslanci pripravljajo na tretjo obravnavo predloga novega Zakona o
osnovni $oli, gimnaziji ter poklicnem in strokovnem izobraZevanju) in opredeljen v Beli knjigi
(1995); prim. iz Bele knjige (1995): »Glede obveznih predmetov (med njimi je tudi slovens¢ina,
op. avt.) je izhodis¢e obstojece stanje, povezovanje v predmetna podro¢ja pa bo omogocalo vecjo
fleksibilnost pri oblikovanju novega predmetnika. Ure niso dolo¢ene in so prepus¢ene presojam
kurikularnih delovnih skupin, v katere se bodo vkljucevali strokovnjaki in strokovnjakinje z
razliénih podroéij.« (103); »Glede na sedanje stanje in opisane razloge za spreminjanje predlagamo,
da se v predmetniku za prvo vzgojno-izobraZevalno obdobje poveca Stevilo ur, namenjenih
poucdevanju maternega jezika, hkrati pa se ustrezno uredi poloZaj maternega jezika v celotnem
predmetniku.« (prav tam); »Izrednega pomena je poznavanje in ve$€ost v komunikaciji, zmoZnost
razumevanja in izraZanja (v najSirSem pomenu besede) v slovenskem jeziku /.../« (20) itd.

Na neustreznost pouka slovenskega jezika oziroma na potrebo po posodobitvi ciljev, vsebin in
metod pouka je bilo Ze vetkrat opozorjeno (prim. Kunst Gnamus$ 1981, Pogorelec 1984/85,
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Zadravec PeSec 1993); zadnjih nekaj let se Cuti tudi premik na podro&ju u&benikov in priro&nikov
(ki pa se morajo drZati obstoje¢ih u¢nih naértov). S Projektom za prenovo pouka slovenskega jezika
in knjiZevnosti nam je dana moZnost, da se nacrtovanja predmeta slovenski jezik lotimo celostno.

2 Kaj novega prinasa prenova?

Pouk jezika je (na osnovi uénih sredstev) uresni¢evanje uénih ciljev in vsebin, ki jih v sodelovanju
z razvojnimi psihologi in pedagogi ter praktiki pripravijo jezikoslovci.

Pri zasnovi sodobnega jezikovnega pouka je treba zajeti naslednje sestavine:

— cemu uciti (katere druZbene cilje Zelimo dose€i/uresniciti z jezikovnim poukom),
— kaj uciti (katere vsebine bomo izbrali za uresni¢itev navedenih ciljev) in
— kako uciti (katerih metod naj se posluZimo, da bodo navedeni cilji naju¢inkoviteje doseZeni).

2.1 Jezikoslovci si morajo pred vpraSanji cemu, kaj in kako uciti odgovoriti na temeljno vprasanje,
iz katerega lahko izpeljejo odgovore na zgornja vprasanja, tj. kaj je jezik.

Ali gledamo na jezik kot na a) avtonomni abstraktni sistem znamenj in pravil, s katerimi tvorimo
besedilo, ali b) konkretno sredstvo sporazumevanja, tj. sredstvo, s katerim sporoéevalec v dolo&enih
okolis¢inah posreduje naslovniku svoje vedenje, preprianje, vrednotenje, éustvovanje, hotenje
ipd., da bi vplival na naslovnikovo vedenje, prepri¢anje, vrednotenje, ¢ustvovanje, ravnanje ipd. V
prvem primeru je jezik avtonomni abstraktni sistem, ki sestoji iz omejene mnoZice izraznih in
pomenonosnih prvin ter pravil; v drugem primeru pa je eden od sestavnikov konkretnega besedila
— z njim sporocevalec sporo¢a (izraZa) v skladu s svojim namenom svoje videnje predmetnosti in
svoje razmerje do nje. Prvo je torej jezik kot avtonomna zakladnica jezikovnih sredstev (tj. kot
moZnost/potencial), drugo pa je jezik kot raba, tj. kot uresnicitev ene od sopomenskih moZnosti
abstraktnega jezikovnega sistema z dolofeno vlogo — na izbor konkretnih sredstev iz jezikovne
zakladnice vplivajo zlasti okolis¢ine in namen sporazumevanja.

Jezik kot sistem in jezik kot raba sta med seboj tesno povezana: jezik kot sistem omogoda rabo (tj.
brez njega se ljudje praviloma ne moremo sporazumevati), hkrati pa se v njej uresnifuje,
izpopolnjuje in spreminja (tj. jezikovna sredstva so v sistemu le inventar, v rabi pa zaZivijo,
delujejo). Vsak naravni Zivi jezik je namenjen rabi, tj. sporazumevanju. In tega se je treba zavedati
Se zlasti pri nacrtovanju pouka jezika, tj. pri doloCanju ciljev, vsebin in metod jezikovnega pouka.

Kaj torej uciti pri pouku jezika?
Pri pouku jezika je treba uciti tako jezikovni sistem kot rabo jezika; izhajati je treba iz rabe za rabo
— s tem se nadgrajuje uéencev jezikovni razvoj (saj se clovek svojega prvega/maternega jezika

nauci ob rabi in v njej) ter uresniCuje ucencevo Zeljo po ¢im bolj uspesnem sporazumevanju (tj.
ljudje se u¢imo jezika zato, da bi ga znali uporabljati, ne pa zato, da bi ga znali opisati).

Da pa bi bil uéenec pri sporazumevanju ¢im bolj uspesen (kar je temeljni cilj sodobnega jezikovnega
pouka), mora pouk jezika v ucencih uzavescati tudi jezikovni sistem, in sicer najprej z rabo, nato
pa tudi z opazovanjem jezika v besedilih, nasi zavesti in v abstraktni narodni zakladnici; pri tem je
treba upostevati, da je obvladanje jezikovnega sistema le eden izmed pogojev za uspe$no
sporazumevanje — poleg jezikovnega znanja je za tvorjenje in razumevanje besedil potrebno Se
pragmati¢no, kulturno/medosebno in predmetno znanje; in vse to razvijamo pri pouku maternega
jezika, kjer naj bi uéenci pridobili temeljno sporazumevalno zmoZnost, pa tudi pri ostalih predmetih,
Cesar se ucitelji drugih predmetov (in nacrtovalci teh predmetov) po navadi/sploh ne zavedajo.

Naloga $ole je, da u€ence usposobi za uspe$no sporazumevanje v sodobni druZbi: ta naloga sicer
res zadeva predvsem pouk maternega jezika, vendar pa tudi druga predmetna podro&ja prispevajo
svoje, zlasti z bogatenjem predmetnega znanja (ter seveda s priznavanjem in upostevanjem dejstva,
da ima jezik pri vseh predmetih pomembno vlogo, saj je sredstvo sporazumevanja in spoznavanja).
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Naloga jezikovnega pouka je torej zlasti razvijanje pragmati¢nega (tj. poznavanje vloge okoli$¢in
sporazumevanja pri sprejemanju/razumevanju in tvorjenju besedila), kulturnega/medosebnega (tj.
poznavanje sporazumevalne/medosebne vloge govorjenja/govornega dejanja ter razli¢nih
vrst/tipov le-teh), predmetnega (tj. posredovanje svojega videnja stvarnosti, ki mora biti v skladu z
resni¢nostjo in logi¢no-spoznavno normo) in jezikovnega znanja (tj. obvladanje razliénih —
sopomenskih — sredstev in nadinov za izraZanje sporazumevalne vloge govornih dejanj, za
izraZanje prvin propozicije in razmerij med njimi, za izraZanje nanasanja prvin propozicije na
okoli$¢ine sporazumevanja ali na sobesedilo, za prikazovanje/razvijanje iste teme ter seveda
obvladanje stilne vrednosti vseh teh sopomenskih izraznih moZnosti). — TeZi$¢e je na jezikovnem
znanju, ki temelji na zakladnici prvin in pravil doloenega jezika (medtem ko pragmati¢no,
kulturno/medosebno in predmetno znanje praviloma ni vezano na doloden jezik, temve¢ je bolj
univerzalno).

V okviru Projekta za prenovo pouka slovenskega jezika in knjiZevnosti sta predvideni dve temeljni
podrodji, in sicer umetnostna in neumetnostna raba jezika. Priujoci prispevek razélenjuje zlasti
neumetnostno rabo jezika — o umetnostni rabi jezika (t. i. knjiZevni vzgoji) je ve¢ v prispevkih M.
Kordigel, I. Sakside, M. Mohorja in B. Krakar Vogel.

Podrocje neumetnostne rabe jezika obsega:

1. Sprejemanje in tvorjenje neumetnostnih besedil, in to v slu$nem in vidnem prenosniku
(poslusanje in govorjenje, branje in pisanje), v zbornem jeziku (pri ¢emer se uzaveséa tako raba
socialnih zvrsti in podzvrsti v dologenih okoli$¢inah kot tudi znacilnosti neumetnostnih funkcijskih
zZvrsti).

2. Opis neumetnostne rabe jezika, tj. opis postopka tvorjenja, funkcije in zgradbe neumetnostnega
besedila kot rezultata sporo¢anja in predmeta sprejemanja.

3. Opis sistema slovenskega knjiZnega jezika, tj. sistema prvin in pravil, s katerimi izraZamo svoje
misli, hotenje, Custvovanje ipd.

4. Iznavedenega vtockah 1.-3. (na podro&ju obehrab jezika) se uzavesca jezik kot dejavnik narodne
identitete (tj. kot vrednostna kategorija), ki se ga razvija in dopolnjuje tudi z zavestjo o jeziku kot
dejavniku drZavnosti (tudi skozi ¢as).

2.2 IztehizhodiS€ izvirajo globalni/splosni cilji sodobnega jezikovnega pouka slovenskega jezika
pri podro¢ju »neumetnostna raba jezika«:

1) Ucenci imajo razvito sporazumevalno zmoZnost, zato
A) kot naslovniki:

a) v govorjenih in zapisanih neumetnostnih besedilih prepoznajo okolis¢ine sporazumevanja ter
jezikovna sredstva, ki jih razodevajo, ob tem pa tudi ustrezna/neustrezna besedila,

b) ob upostevanju okoli$¢in prepoznajo sporodevalSev namen in temo” ter vsebino govorjenih
in zapisanih neumetnostnih besedil ter jezikovna sredstva, s katerimi jih izraZamo, razlikujejo
med sporoenim in dobesednim pomenom besedila; prepoznajo razumljiva/nerazumljiva
besedila;

B) kot sporocevalci:

a) tvorijo ustrezna, razumljiva ter jezikovno pravilna govorjena in zapisana neumetnostna
besedila (tj. obvladajo pragmati¢no, spoznavno-logicno ter jezikovno, tj. slovarsko, slovni¢no
in pravore¢no/pravopisno, normo),

* Predvidena je tematika, ki zadeva posameznika v domadem, Solskem/delovnem in SirSem druZbenem okolju (npr.
medsebojni odnosi, 3ola, zaposlitev, konjicki, kultura, sociala, zdravje, narava, ekologija, poznavanje domacega okolja,
Slovenije ipd.).

10 JEZIK IN SLOVSTVO, Letnik 41, 95/96, §t. 1-2



RAZPRAVE IN CLANKI

b) tvorijo govorjena in zapisana neumetnostna besedila v razli¢nih okoli$¢inah ter izberejo
okolis¢inam ustrezni na¢in sporo¢anja in ustrezna jezikovna sredstva,

¢) tvorijo govorjena in zapisana neumetnostna besedila z razli¢nimi sporazumevalnimi vlogami,
ki jih znajo izre¢i na razli¢ne nacine in z razlinimi sredstvi ter za katere izberejo konkretnim
okoli§¢inam sporazumevanja ustrezni nacin in jezikovna sredstva,

¢) tvorijo govorjena in zapisana neumetnostna besedila o razli¢nih temah, ki jih razvijajo s
pripovedovanjem/opisovanjem/razlaganjem/utemeljevanjem in katerih prvine in razmerja med
njimi ter razmerja med prvinami in okoli§¢inami sporazumevanja oziroma sobesedilom znajo
izraziti na razli¢ne nadine in z razli¢nimi jezikovnimi sredstvi ter za katere izberejo konkretnim
okolis¢inam sporazumevanja ustrezni nacin in jezikovna sredstva.

2) Ucenci lo¢ijo vlogo jezika v neumetnostnih in umetnostnih besedilih (s poudarkom na estetski
vlogi) — imajo razvito metafori¢no jezikovno zmoZnost.

3) Ucenci imajo razvito tudi jezikoslovno metajezikovno zmoZnost (glede na svoje spoznavne
zmoZnosti), saj z metajezikom:

a) poimenujejo nosilce istih lastnosti oziroma skupne lastnosti,

b) razlagajo jezikoslovne pojme/kategorije,

c) opisujejo postopke, strategije in nacela za razumevanje in tvorjenje besedila,
¢) opisujejo vlogo, zgradbo in znacilnosti konkretnega besedila,

d) opisujejo zgradbo in znacilnosti abstraktnega jezikovnega sistema.

4) Ucenci se zavedajo vloge maternega/prvega jezika kot primarmega sredstva misljenja, hotenja,
doZivljanja, vrednotenja, sporo¢anja, spoznavanja ipd. ter kot simbol narodne samobitnosti — pri
tem se zavedajo boja za samobitnost slovenskega jezika v preteklosti in sodobnosti.

5) Ucdenci se zavedajo drZavnega statusa slovenskega jezika, statusa drugih jezikov v Republiki
Sloveniji in statusa slovenskega jezika v drugih drZavah.

6) Ucenci poznajo Casovni, prostorski in funkcijski razvoj slovenskega jezika.

1z globalnih/splosnih ciljev izhajajo etapnildelni cilji za posamezna triletja bodoce 9-letne osnovne
Sole in gimnazijo oziroma druge Stiriletne strokovne Sole (z maturo ali zaklju¢nim izpitom) ter
3-letne poklicne Sole.

2.3 Pri dolo&anju metode jezikovnega pouka je treba upostevati zlasti dvoje: 1) globalne/splosne
in etapne/delne cilje jezikovnega pouka in 2) spoznavne zmoZnosti uéencev ter njim ustrezne
razvojne faze uzave$€anja jezika. Pri interdisciplinami zasnovi metode jezikovnega pouka
sodelujejo jezikoslovje, pedagogika in psihologija.

Ker je v sredii¢e jezikovnega pouka postavljena »neumetnostna raba jezika, tj. sprejemanje in
tvorjenje besedil, gre za t. i. komunikacijski oziroma pomensko-funkcijsko-pragmati¢ni pouk
jezika. Njegove osnovne znacilnosti so:

1) izhaja iz u€en&evih sporazumevalnih izkuSenj in potreb v sedanjosti in prihodnosti, zato daje
prednost razvijanju ucendeve sporazumevalne (ne pa metajezikovne) zmoZnosti, tj. zmoZnosti
razumevanja in tvorjenja najrazliénejSih neumetnostnih besedil (ob upostevanju razlik pri
umetnostnem besedilu),

2) gradi na uéendevi dejavnosti — uenci si uzaveséajo jezik v rabi/dejavnosti, ne pa z reprodukcijo
uditeljevega opisa jezikovnega sistema; Sele na podlagi prakti¢ne izkuSnje (rabe) naj bi u€enec zacel
opazovati jezik (tj. razmi$ljanje o izkuSnji/rabi), temu pa naj bi sledilo opisovanje (tj. oblikovanje
teorije zmoZnosti),
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3) uposteva ucenceve spoznavne in sporazumevalne zmoZnosti, zato izhaja od znanega k novemu,
od elementov k celoti, od posameznega k splo$nemu, od konkretnega k abstraktnemu, od

tvorbe/sinteze k raz¢lembi/analizi ter uzavesca jezik nadgrajevalno/koncentri¢no — kar pomeni,
da:

— v prvem triletju osnovne Sole pridobiva zlasti osnovne pomenske besedilotvorne prvine (torej
razvija poimenovalno in upovedovalno zmoZnost) ter izrazno stran besedila, zgradbo
neumetnostnih besedil pa uzavesca s tvorjenjem po modelu/vzorcu,

— v drugem triletju pomenske besedilotvorne prvine in izrazno stran besedila nadgrajuje (tudi z
besedilno skladnjo) ter Ze usvojeno uzave$¢a z opazovanjem in prepoznavanjem v besedilu,
zgradbo neumetnostnih besedil pa uzave$¢a z opazovanjem in primerjanjem razli¢nih besedil
ter s tvorjenjem;

— v tretjem triletju nadgrajuje zlasti skladnjo (pretvarjanje, tj. zdruZevanje in strnjevanje povedi)
ter uzavesca celostno zgradbo neumetnostnega besedilnega tipa, in to tudi z opisovanjem;

— v gimnaziji in drugih Stiriletnih strokovnih Solah uzaves¢a potek govorne dejavnosti in zgradbo
neumetnostnih besedil z opisovanjem ter tako preide k celostni obravnavi jezikovnega sistema;

— v poklicnih Solah nadgrajuje zlasti tvorjenje razli¢nih tipov neumetnostnih besedil, posebej
tistih, ki so pogosti v njegovem bodocem strokovnem okolju.

Uc¢enci so bili do sedaj ob besedilu (sliki/situaciji) osredotoCeni le na pomen besedila (tj. zlasti na
temo in vsebino) — niso pa se zavedali jezikovnih sredstev, s katerimi razodevamo okoli$¢ine,
izraZamo govorno dejanje, temo in vsebino. Zato je temeljna naloga jezikovnega pouka, usmeriti
pozornost ucencev k jeziku ter v njih uzavestiti jezikovne moZnosti in vlogo jezika pri sporoéanju
in prepoznavanju okoli§¢in, govormnega dejanja in teme — in sicer zato, ker je od uzavescenosti
jezika odvisna uspesnost tvorjenja in razumevanja neumetnostnih besedil.

Uzavescanje o jeziku v konkretnem neumetnostnem besedilu (in v besedilih nasploh) zajema
naslednje (tudi spoznavno pogojene) razvojne faze:

1) rabo razli¢nih jezikovnih sredstev — razli¢nih izrazno, stilno, pomensko, zgradbeno in slov-
ni¢no,

2) opazovanje izraznih/stilnih/pomenskih/zgradbenih/slovni¢nih lastnosti jezikovnih sredstev,

3) prepoznavanje enakih in razlicnih izraznih/stilnih/pomenskih/zgradbenih/slovni¢nih lastnosti
jezikovnih sredstev,

4) poimenovanje skupin jezikovnih sredstev z enakimi izraznimi/pomenskimi/zgradbenimi/ slov-
niénimi lastnostmi,

5) razlaganje poimenovanj skupin jezikovnih sredstev z enakimi izraznimi/pomenskimi/zgrad-
benimi/slovniénimi lastnostmi,

6) opisovanje skupin jezikovnih sredstev z enakimi izraznimi/ pomenskimi/zgradbenimi/slov-
niénimi lastnostmi.

Pri izbiri metode spoznavanja jezika je treba upostevati naravni potek ¢lovekovega spoznavanja,
udéencevo teZnjo po jezikovni dejavnosti, njegovo starost ter jezikovno in umsko zmoZnost, pa tudi
znaéilnosti obravnavanega pojava. Jezika nikakor ne smemo uzavescati z opisovanjem jezikovnega
sistema (tj. s t. i. formalisti¢no metodo; zaradi tega je pouk jezika odtujen, nepovezan zrabo), ampak
na zaGetku s posnemanjem (preprostega) vzorca/modela (tj. s t. i. direktno metodo), €emur sledi
lastno tvorjenje/ustvarjanje. V sodobnem casu so za jezikovni pouk znacilni sinteti¢no-analiti¢ni
postopki obravnave jezika, ki so nadomestili analiticne (ti so spoznavno precej zahtevni in
neprimerni za mlajse, jezikovno in umsko manj zmoZne ucence).
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3 Kaj je jezikoslovna osnova prenove?

Sodobni pouk jezika izhaja iz:

— pomenskega jezikoslovja, ki pojmuje jezik kot sredstvo za sporoanje/posredovanje
sporoCevalevega videnja stvarnosti, tj. kot sredstvo izraZanja/upovedovanja propozicije
(miselne predstave stvarnosti), sestojede iz prvin, urejenih v povedijsko-udeleZensko
(predikacijsko-aktantsko) enoto, ki je notranje raz¢lenjena na temo/referens (tj. o éem se govori)
in na remo/relatum (tj. kaj se o tem pove). Pri tvorjenju besedila prvine izraZamo s
polnopomenskimi besedami, razmerja med njimi s slovni¢nimi besedami in morfemi, temo in
remo pa z osebkovim in povedkovim delom stavka (oz. z NP in VP). Zato pomensko jezikoslovje
v povedi (besedilu) loCuje konkretno povrsinsko (jezikovno in izrazno) sestavino ter abstraktno
globinsko sestavino, ki jo razberemo iz povr3inske;

— funkcijskega jezikoslovja, ki govorjenje/govorno dejanje preucuje s staliS¢a njegovih
funkcij/vlog:

1) medosebne/interakcijske, saj naslovniku nekaj posredujemo, torej z njim vzpostavljamo
medosebni stik,

2) predstavitvene/reprezentativne, saj naslovniku predstavljamo svoje videnje predmetnosti in
svoje razmerje do nje,

3) vplivanjske/apelativne, saj z govornim dejanjem vplivamo na naslovnikovo vednost,
prepricanje, vrednotenje, Custvovanje in hotenje/ravnanje,

4) razodevalne/ekspresivne, saj z govornim dejanjem naslovniku hote ali nehote posredujemo
podatke o sebi,

5) metajezikovne, saj z govornim dejanjem posredujemo tudi podatke o jeziku, s katerim
opravljamo govorno dejanje,

6) estetske (pri umetnostnem sporoc¢anju).

Glede na to, katero svoje razmerje do predmetnosti posredujemo naslovniku, loujemo vec
sporazumevalnih/medosebnih vlog govornih dejanj: prikazovalno, prepri¢evalno, vrednotenjs-
ko, ¢ustvenostno, pozivno in povezovalno.

Funkcijsko jezikoslovje loCuje funkcije govornega dejanja od funkcij besedila — funkcije
besedila izhajajo iz funkcije jezikovnih znamenj v besedilu; le-te so: 1) sporazumevalna, 2)
predstavitvena (pomenska, slovni¢na, kontekstna, naklonska) in 3) razodevalna;

— pragmaticnega jezikoslovja, ki pojmuje jezik kot sredstvo sporazumevanja in v srediSCe
obravnave postavlja neumetnostno besedilo. S pomocjo pragmati¢nega jezikoslovja uspesno
pojasnimo potek sporazumevanja, vpliv okoliS¢in na izbiro jezikovnih sredstev oziroma
ugotavljanje pomena (smisla) teh sredstev ter nacela in strategije, po katerih se pri
Sporazumevanju ravnamo;

— teorije besedila, ki preuCuje zgradbo besedila (izrazno, jezikovno, pomensko, ki je:
propozicijska, naklonska, kontekstna), vlogo jezikovnih znamenj v besedilu (sporazumevalno,
predstavitveno, razodevalno) ter bistvene sestavnike besedila: njegovo sporazumevalno vlogo
ter s tem vrsto/tip besedila, njegovo temo in slogovni postopek (oziroma ubeseditveni nacin),
vezanost na okoli§¢ine oziroma sobesedilo ipd.

Z upostevanjem navedenih jezikoslovnih smeri Zelimo jezikovnemu pouku pri predmetu slovenski
jezik, ki je bil doslej »omejen« predvsem na analizo povrSinske zgradbe izoliranih povedi, vmiti
pomensko, druZbeno/pragmati¢no in delovalno/dinami¢no podstavo.
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UDK 372.880:808.63:371.3

SUMMARY

THE MODERNIZATION OF LANGUAGE TEACHING WITHIN THE
SUBJECT THE SLOVENE LANGUAGE

New social circumstances (Slovene as the state
language) and new expert knowledge require, within the
Slovene language as the teaching subject and language
in our educational system, also the evaluation of
language teaching. In the published article at first the
need for the modernization of language teaching is called
for, i.e. on the basis of the presentation of bad results
(domestic and international) in adult and pupil literacy
research, bad linguistic knowledge and inadequate
language teaching (the number of hours, areas, aims,

content and methods). Inthe second part the new concept
of language teaching is described. It consists of the
description of the global objectives, concepts and
methods of work derived from them (namely the
so-called communication or language teaching
according to the meaning, function and pragmatic
aspects). The linguistic hypothesis of the modernization
of teaching so conceived is represented by linguistics
(according to the meaning, function and pragmatic
aspects) and textual linguistics.
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Metka Kordigel UDK 372.882:371.214
Pedagoska fakulteta v Mariboru

O oblikovanju kurikula namesto
ucnega nacrta za Solsko
srecevanje s knjizevnostjo
ali:

Problem literarnega scientizma

1 Da bi razumeli, pred katere dileme sta v kon-
tekstu uvajanja kurikulov, ki naj bi nadomestili uénonaértno definiranost slovenske Solske stvar-
nosti, postavljena pouk knjiZevnosti in literarna didaktika, je treba najprej osvetliti teorijo kurikula,
kot se je kazala od zadetkov njenega uvajanja do njene kasnejse, nekoliko manj radikalne razli¢ice
na prelomu osemdesetih v devetdeseta leta.

V zaetku je bil izraz ’kurikularna teorija’ rabljen izrecno pragmati¢no. Z njim so povezovali
tendenco po znanstvenem planiranju procesov poucevanja in ucenja ter njihovo usklajenost s
potrebami druZbe. Z besedo kurikulum je bilo treba razumeti sozvocje ciljev izobraZevanja, u¢nih
vsebin in didakti¢nih metod. Kon¢ni produkt kurikulamega nacrtovanja pouka so predstavljali
dodelani didakti¢ni modeli za ufitelja in instrumentarij, s pomocjo katerega je bila mogoca
permanentna kontrola (po)uc(eval)ne uspesnosti in ustreznosti samega kurikula.

Tako se je planiranje pouéevanja in ucenja pribliZevalo ’organizaciji proizvodnih procesov’, kot jo
poznamo na podro¢jih tehni¢nih ved. Kurikulum je postal ’organizirano navodilo vsebinsko
dolocenih poudevalnih postopkov znamenom, doseci jasno zacrtane cilje’. Ti so bili lahko definirani
kot védenje ali kot vrsta sposobnosti, spretnosti ali znanj. Pri tem je bila izredno pomembna
povezanost ciljev in uénih vsebin s kontroliranim vedenjem ucenca, tako da je bilo mogoce
sposobnosti, spretnosti in znanja izraziti in izmeriti. Skratka: rezultati u€enja so morali biti vidni in
izmerljivi. Trivialno je mogode izraziti temeljno zahtevo zgodnje kurikulame teorije takole: pouk
je postopek, v katerem dobivajo udeleZenci izobraZevanja znanja in spretnosti, ki jih bodo
kvalificirale za funkcioniranje v Zivljenjskih situacijah. Postopek oblikovanja kurikula je postal
tako podetje, v katerem je dominirala racinalnost ’tehni¢nega planiranja’.

Na tej to¢ki so se prvi& pokazale razpoke v kurikulami teoriji: Ce je namreg bistvo kurikula izdelava
modela Solskih situacij, v katerih si je mogoce pridobiti zgoraj omenjene spretnosti, sposobnosti in
znanja za uspe$no funkcioniranje v Zivljenjskih situacijah, to pomeni, da sta vzgoja in izobraZevanje
nekaj, kar je mogode do zadnjega (tehni¢nega) detajla planirati / predvideti. Ker pa vzgoja in
izobraZevanje izhajata iz sposobnosti individua, ki sta mu namenjeni, in ker je mogoce tako znanja
kot sposobnosti usvajati le z mobilizacijo notranjih (psihi¢nih in fizi¢nih) energij udeleZenca
izobraZevanja, pedagoskega procesa ni mogoce kar ’planirati’. Iz tega sledi: vsebine kurikula lahko
sluZijo le motiviranju individualnih sposobnosti, zbujanju interesov in pozornosti za doloCene
probleme, da bi tako spodbudili individualno (u¢no) aktivnost.
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Nadaljnji razvoj kurikularne teorije je prinesel razlikovanje med dvema osnovnima tipoma kurikula:
med

— zaprtim kurikulom in
— odprtim kurikulom.

1.2 Pri zaprtem kurikulu so cilji vzgojno-izobraZevalnega procesa definirani na vseh ravninah
poucevanja — vse do operativnih ciljev posamezne u¢ne enote. Kurikulum ima v tem primeru
obliko nekaksnega sluZbenega navodila za ucitelje. Uéni cilji in uéne vsebine so usmerjeni v
pridobivanje natanéno dolodenih ’kvalifikacij’. V osnovi velja nadelo, da morajo biti cilji
operacionalizirani do take oblike, da je mogode njihovo realizacijo v vsakem trenutku preveriti.
Toda generalizacija tega nacela nujno privede do tega, da se cilji uéno-vzgojnega procesa nato
odbirajo glede na to, ali je rezultate mogoce preveriti, izmeriti. In tako postane preverljivost eden
izmed bistvenih kriterijev za odbiranje ciljev, snovi in metod, s tem pa se kurikulum oddalji od
svojega izhodi$€a: primamnosti ciljev, ko se na podlagi strokovnega premisleka o tem, kak$no
izobrazbo potrebuje ¢lovek v druzbi, ki bo v njej preZivel svoje Zivljenje, odberejo cilji, Sele potem
vsebine ter nato metode izobraZevanja.

1.3 O odprtem kurikulu govorimo, kadar imata ucitelj in uenec moZnost sooblikovanja ciljev,
vsebin in metod poucevanja/ucenja.

Ker se je ob teoriji zaprtega kurikula izkazalo, da ni mogoce vseh smotrov predmetnega kurikula
oblikovati po metodi dedukcije splosnih kurikularnih usmeritev Sole (npr: sposobnost samostojnega
razsojanja, sposobnost kriticnega misljenja, sposobnost racionalnega reagiranja v Zivljenjski
situaciji, spoStovanje narodne identitete...) v splosne cilje predmetnih kurikulov in nato v
operativirane etapne cilje didakti¢ne komunikacije, je prislo do spremembe metodologije dolo¢anja
kurikularnih vsebin. S strokovnim konsenzom (pedagoske stroke in zahtev, ki jih Soli postavlja
druzba) so v okviru teorije odprtega kurikula definirali splosne cilje in iz njih izpeljali tiste
predmetne cilje, s pomo¢jo katerih jih je bilo mogoce realizirati. Tem so nato dodali $e cilje,
specifi¢ne za posamezna predmetna podrocja. Hkrati so izhajali tudi iz spoznanja kognitivne
psihologije, po katerem je mogoce razli¢ne ucne cilje pri razli¢nih ljudeh realizirati na razli¢ne
nacine, ¢e ho¢emo, da bo ucni proces tekel optimalno in bodo lahko ucenci (z razlicnimi uénimi
stili) napredovali v skladu s svojimi sposobnostmi in zmoZnostmi. Poleg tega je skusala teorija
odprtega kurikula videti realizacijo ciljev na ve¢ ravninah. V okviru nekega problema je mogoce
nabirati znanje, pridobivati je mogoce spretnosti, nekatere stvari je mogoce preprosto spoznati in
jih nato ovrednotiti. Pri tem je §lo za preseganje behavioristinega modela, po katerem je mogoce
meriti uspeSnost pouka samo, ¢e je s posebnim postopkom merjenja mogoce zaznati, da se je
vedeénje, reagiranje otrok v doloceni (vnaprej izbrani in s kurikulom dolo¢eni) situaciji spremenilo.

Zato teorija odprtega kurikula definira le sploSne cilje in tem ciljem ustrezne ucne vsebine,
operacionalizacijo pa prepus¢a udeleZencem izobraZevanja.

Vpogled v razvoj kurikulame teorije in problematiko oblikovanja kurikulov ob hkratnem
upostevanju dejstva, da je obdobje doktrine zaprtega kurikula v okviru knjiZevne didaktike
spremljala Sola literarnodidakti¢nega scientizma, nas mora spodbuditi k razmisljanju o sedanji
situaciji poucevanja knjiZevnosti / knjiZevne vzgoje pri nas.

2 Pri tem se odpirata dva problemska sklopa:

— Slovenska pedagoska veda sicer veliko govori o kurikulu, oblikovanju kurikulov, kurikularnih
komisijah ..., a pri tem ne uporablja levega prilastka. To pomeni, da ne definira, katerega izmed
dveh osnovnih tipov uénociljnega nacrtovanja ima v mislih, ko govori o prenovi Sole in novih
Solskih programih (kurikulih). To pa utegne biti kaj nevarno, zlasti ¢e bi se izkazalo, da v bistvu
mislijo na zaprti kurikulum — in polemike v strokovnem pedagoSkem tisku (o tem, katere vrste
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ciljev je mogoce preverjati z eksternimi oblikami testiranja) kaZejo prav v to smer. Po drugi
strani pa odsotnost definicije vendarle daje moZnost, da se stroke (in didaktike posameznih
predmetov) odlocijo same, katera oblika kurikula je zanje primernejsa.

— Ne moremo se znebiti vtisa, da se slovenska literarnodidakti¢na veda — vsaj kar zadeva njen
aplikativni del — v zadnjih letih vse mocneje nagiba k literarnemu scientizmu. Ta trend je
mogode zaznati tako na ravni srednjeSolskega izobraZevanja kot tudi v vi$jih razredih osnovne
Sole. Ce bi nas na tem mestu zanimali globlji vzroki za ta premik, bi se verjetno ne mogli izogniti
opazovanju bolj ali manj zavestnega izmikanja politino-moralno-etiénemu poslanstvu
literarnega pouka, kakrsnega je Soli nasploh in pouku literature posebej namenila bivsa oblast.
Pouk knjiZevnosti v srednjih Solah in na predmetni stopnji osnovne Sole je vsaj Ze vsa osemdeseta
leta bolj ali manj bojkotiral svojo vzgojno-politiéno funkcijo in (v zagetku sicer ne deklarativno)
odbiral cilje ukvarjanja s knjiZevnostjo v okviru knjiZevnih ved, vecanja uéencéeve recepcijske
sposobnosti in privzgajanju spostovanja in ljubezni do literature. Z uvajanjem mature in
Zunanjega preverjanja znanja ob koncu osnovnoSolskega izobraZevanja se je zadel kazati trend
premikanja teZiS¢a od literarne vzgoje h knjiZevnemu znanju, ki ga je s testi in pisnimi nalogami
take ali drugacne oblike pac najlaZe meriti — tudi na visji stopnji osnovne $ole.

Trenutna Solska situacija in soo¢anje s predlogom Zakona o osnovni $oli, ki ne predvideva le mature
in preverjanja znanja ob koncu osnovne Sole, ampak tudi merjenje in tehtanje znanja ucencev (in
uspesnosti uiteljev in Sol) po vsakem triletnem obdobju osnovne Sole, pa nas mora navdati z
bojaznijo, da se bo zgoraj omenjeni trend nadaljeval in problem Se radikaliziral — Se posebej, ker
kaZe, da je k tehnicisticnemu ’planiranju ciljev’, ki jih je treba realizirati v natanéno dologenih
Casovnih enotah (= urah, letih), nagnjena druzba (sicer ne bi formulirala zakona tako, ampak
drugace), in ni dvoma, da bodo zanj ob dejstvu, da imajo zakljuni izpiti in matura selektivno
funkcijo, zainteresirani tudi starsi.

Dejstvo, da je mogoce objektivno meriti le, kar je do potankosti definirano, in to, da je tudi ’znanje
o knjiZevnosti’ eden izmed instrumentarijev za selekcioniranje mlade generacije, govori seveda v
prid oblikovanja zaprtega kurikula tudi za pouk literature.

Toda po drugi strani je vendarle treba pomisliti tudi na to, da selekcija mlade generacije ni ravno
primami cilj pouka knjiZevnosti, da izhajajo cilji pouka knjiZevnosti iz same literature, in da so
usmerjeni k potencialnemu bralcu — ucencu, k temu, da bi ta literaturo cenil, da bi se ob njej dobro
pocutil, da bi se k njej zmeraj znova vracal, skratka, cilj literarnega pouka je: tako izuriti uence v
recepcijski sposobnosti, da jim bo branje vir (literarnoestetskega) uZitka.

Literarno znanje je na tej poti seveda zelo pomembno, saj jerazvita sposobnost percepcije besedilnih
signalov, ki jih je za dekodiranje pomena vgradil v besedilo avtor, pogosto pogojena s poznavanjem
literarnovednih podatkov, poznavanje kanona pa daje s kategorijo medbesedilnosti recepciji
dodatno globino. Oziroma, ¢e bi se izrazili z Jaussom, utemeljiteljem estetike recepcije: literarno
znanje je pogoj za prestop iz spontanega v refleksivno branje (tisto, ki je povezano z distanciranim
razmisljanjem, zaznavanjem fudovitega, odkrivanjem pripovednega postopka in z osvajanjem
oziroma zavradanjem tradicije v okviru lastnega horizonta pri¢akovanj).

Literarno znanje potemtakem ni vrednota samo po sebi, niti ni v prvi vrsti instumentarij za merjenje
kvalitete (uencev / uditeljev / Sol). Literarno znanje je del horizonta pri¢akovanj, s pomocjo
katerega je mogoce zaznavati nekatere segmente literarnega besedila, ki bi bralcu brez njega ostali
skriti, — in brez dvoma s tem intenzivirati literarnoestetsko dozivetje.

Pri formiranju zaprtega kurikula za pouk literature, kakrSen je nujno potreben, ¢e ho€emo predmetno
podrodje uporabljati kot instrument selekcioniranja, pa grozi resna nevarnost prevrednotenja
literarnega znanja v sklopu smotrov literarnega pouka — oziroma: utegne se zgoditi, da bodo postali
preverljivi cilji (torej znanje) tudi edini.

Natanéna operacionalizacija ciljev literarnega pouka, kakrsno predvideva teorija zaprtega kurikula,
implicira lo¢evanje ciljev od u¢nih vsebin — torej literarnih besedil. V nadaljevanju bi tak postopek
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zahteval formuliranje sistema smotrov inciljev (s pomocjo t. i. taksonomij), pri ¢emer naj bi doloc¢ili
najprej raven splo$nih uénih ciljev, nato raven dolgoro¢nih ciljev in nato raven operativiranih ciljev,
pri tem pa bi naj pazili na to, da so cilji niZjih ravni zmeraj delni cilji smotrov na visjih ravneh.

Operacionaliziranim ciljem bi nato odbrali uéne teme in literarna besedila, za katera bi menili, da
je z njihovo pomodjo (ob izbiri ustrezne metode) mogoce operacionalizirane cilje realizirati v
najkrajSem moZnem ¢asu z najmanj teZavami in z najvecjim efektom.

Po taksni metodi oblikovani kurikulum bi uditelje in ucence sicer zavezoval k nekreativnemu
izvajanju detajliranih navodil, saj bi bilo jasno in predpisano, kaj je treba uciti, kako je treba uditi
in v kolikem ¢asu je treba to znati, a postopek bi zagotavljal tudi visoko uspesnost pri testih in
preverjanjih znanj.

Toda z operacionalizacijo povezana izolacija ucnih ciljev bi pouk knjiZevnosti popolnoma
dogmatizirala. Postavljanje smotra nad literarno besedilo namre¢ pomeni tudi to, da je interpretacija
besedila (torej konstrukcija besedilnega pomena) vnaprej dolodena — saj tendira k eksplicitno
definiranemu cilju. Operacionalizacija ciljev na behavioristicni podlagi je namre¢ v osnovi
nezdruZljiva s komunikativno strukturo literarnih besedil in zato s funkcionalnimi ter vzgojnimi
cilji literarnega pouka.

Operacionalizacija ciljev pouka knjiZevnosti je lahko dosledna le, ¢e se osredotoci izkjuéno na
knjiZevno znanje: na prepoznavanje elementov literarne teorije v literarnem besedilu, ¢e se usmeri
k strukturni analizi literarnega dela ali (kot je zadnje ¢ase moderno) Ce se odloci za besediloslovno
pribliZzevanju ’bistvu’ literarnega dela. Koli¢ino v dolgih letih Solanja nakopicenega literarnega
znanja bi bilo zlahka mogoce preveriti s testom ob koncu Solanja (ter tako zadostiti zadnji nalogi
kurikula: preverjanje Solske uspesnosti in ustreznosti samega kurikula). In ker so odgovori na
vprasanja v tem primeru skoraj enopomenski, bi bila tako zagotovljena tudi objektivnost izbora.

Toda ob vsej tej uspesnosti vendarle ne kaZe pozabiti, da je mogoce meriti le znanje — to pa
predstavlja v taksonomiji smotrov literarnega pouka le najniZjo stopnjo tehtanja uspeSnosti
literarnega pouka in literarne vzgoje.

V okviru Projekta za prenovo poudevanja slovens¢ine smo se zatorej resno zamislili nad obstojecimi
trendi razvoja, preStudirali teoreticna izhodiS€a nekaterih evropskih veljavnih in Ze preZivelih
literarnodiakti¢nih $ol in se nato odlogili, da je za doseganje ciljev Solskega ukvarjanja z literaturo
najprimerne;jsi:

»Pouk« literature kot literarnoestetska vzgoja

3 Pri tem smo se morali najpre;j opredeliti do vpraSanja oblike kurikula, ki bo sprejemljiva tako z
vidika predmeta poucevanja, torej literature, kot tudi z vidika obcih kurikularnih ciljev, ki jih Soli
nalaga generalni kurikulum.

V ta namen smo morali:

— identificirati tiste generalne cilje oblega Solskega kurikula, za katere smo menili, da je pouk
knjiZevnosti z njimi povezan, in da jih je mogoce realizirati (tudi) v njegovem okviru.

— Vnadaljevanju smo morali postaviti tiste smotre literarnega pouka, ki izhajajo iz same literature,
in hkrati

— opredeliti $e literarnodidakti¢na nadela literamega pouka in literarne vzgoje v novi Soli.

3.1 Predlog novega osnovnosolskega zakona nalaga Solskemu programu usmerjenost k naslednjim
ciljem:

— omogoditi uencem osebnostni razvoj v skladu z njihovimi sposobnostmi in zakonitostmi
razvojnega obdobja,
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— posredovati temeljna znanja in spretnosti, ki omogocajo neodvisno, u¢inkovito in ustvarjalno
soo¢anje z druZbenim in naravnim okoljem in

— omogoditi nadaljevanje Solanja.
Izobrazba mora biti usmerjena k:

— polnemu razvoju ¢lovekove osebnosti,

— k utrjevanju spostovanja ¢lovekovih pravic in temeljnih svobos¢in,

— pospeSevati mora razumevanje, strpnost in solidarnost med vsemi ljudmi, narodi, rasami in
verskimi skupnostmi.

Predlog zakona o gimnazijah in drugih splosnih poklicnih Solah pa doloca cilje gimnazijskega
izobraZevanja.

Gimnazija in druga splosna srednja Sola :

— razvija sposobnosti za oblikovanje avtonomne refleksije sveta,

— oblikuje celovit pristop k izobraZevanju, ki temelji na kompleksnosti sveta, soodvisnosti znanj
z razli¢nih podrocij in na interdisciplinarnem razumevanju sveta,

— razvija sposobnost (strokovne) komunikacije,

— daje mednarodno primerljive ravni znanja in pri tem uposteva nacionalne posebnosti,

— razvija zavest o pripadnosti skupnemu kulturnemu prostoru,

— razvija znanja, spretnosti in ves¢ine, potrebne za nadaljnje samostojno Studijsko delo,

— razvija angaZirano odgovornost do sebe, do drugih ljudi, naravnega in druZbenega okolja,

— vzpodbuja veselje za teoretsko delo, razvija zmoZnosti za samostojno kriticno misljenje in
presojanje,

— omogoca uspesno pripravo na maturo.

Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji opredeljuje nekatere izmed ciljev Se

precizneje:

— Solanje je tudi proces vzgoje in inkulturacije, vkljuevanja v kulturo, v kateri Zivimo. Poleg
vkljuéevanja v lastno specificno kulturno in nacionalno tradicijo, ki mora biti prisotno na vseh
stopnjah Solskega sistema, je potrebno seznanjanje z drugimi kulturami in civilizacijami,
vzgajanje medsebojne strpnosti in spostovanja druga¢nosti. (Bela knjiga 1995, 19).

— IzhodisCe vzgoje v vrtcu in $oli so otrokove in €lovekove pravice. Obe instituciji otroke navajata
na sprejemljive naéine vkljucevanja v skupnost, s ¢imer je neposredno povezana vzgoja za
strpnost, solidarnost in odgovornost. (Bela knjiga 1995, 30)

— Vzporedno seznanjanje z domaco in tujimi kulturami ima pomembno vlogo:
1. pri oblikovanju in Sirjenju nacionalne kulture in
2. pri razumevanju procesov evropske integracije, migracij, politi¢nih sprememb itd.

— ..medkulturne primerjave pripomorejo k Sirjenju duha in relativiranju ter rahljanju
etnocentrizma (vklju¢no z evrocentrizmom), pripomorejo pa tudi k razumevanju lastne kulturne
identitete in tradicije. (Bela knjiga 1995, 20)

— Permanentno navajanje na pisno kulturo in na »delo s knjigami« je pomembno od vrtca in
zacetka obvezne $ole naprej; Sola naj tvori protiuteZ poenotujo¢im vplivom sredstev mnoZi¢nega
obves&anja. Prispevati mora k oblikovanju pojmovnega aparata in lastnih preprianj, ki
omogodajo tako kriti¢no soo¢anje s »popularno kulturo« kot samostojno vrednotenje tradicije.
(Bela knjiga 1995, 30)

— Sola ima pomembno nalogo pri oblikovanju demokrati¢ne javnosti in razvijanju zmoZnosti za
participacijo v demokraténih procesih. (Bela knjiga 1995, 31)
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Pri na¢rtovanju globalnih smotrov slovenske Sole so snovalci ob nekaterih brez dvoma mislili tudi
na pouk literature. Ce temu ne bi bilo tako, ne bi bilo niti razlogov za umescanje literarnega pouka
v okvir Solskega predmetnika / $olskih predmetnikov.

Na tej tocki razpravljanja pa moramo biti mo¢no previdni. Generalni smotri, ki jih je (treba?) mogode
realizirati ob Solskem branju knjiZevnosti, so namre¢ praviloma zunajliterarni in vzgojni in spadajo
med tiste, v imenu katerih je bilo v Solski zgodovini kaj malo truda usmerjenega k doZivljanju in
razumevanju literature, ogromno energije pa porabljeno za poucevanje ideoloskih izvleckov, ki so
v jedmnati obliki izraZali »bistvo« tega, »kar nam je pisatelj hotel povedatix, oz. tega, »kar naj bi se
danes ob knjiZevnosti naucili.«

Zunajliterarne vzgojne smotre, ki jih je mogode povezati s poukom knjiZevnosti v okviru globalnih
ciljev nove $ole:

— optimiranje uc¢encevega osebnostnega razvoja (»razvija sposobnost za oblikovanje avtonomne
refleksije sveta«, »omogoci ucencem osebnostni razvoj v skladu z njihovimi sposobnostmi in
zakonitostmi razvojnega obdobja«),

— interkulturacija, (»razvija zavest o pripadnosti skupnemu kulturnemu prostoru«, »razvija
angaZirano odgovornost do sebe, do drugih ljudi, naravnega in druzbenega okolja«),

— multikulturna vzgoja, vzgoja za toleranco (»pospesevati strpnost in solidarnost med vsemi
ljudmi, narodi, rasami in verskimi skupnostmi«),

— razvijanje zmoznosti za samostojno kriti¢no misljenje (»oblikovanje kriticne moci razsojanja
oz. odpora proti raznim oblikam manipulacije. oblikovanje pojmovnega aparata in lastnih

prepricanj, ki omogocajo tako kriticno soocanje s »popularno kulturo« kot samostojno
vrednotenje tradicije),

jemogode prepoznati kot del dolgoro¢nih ciljev pouka literature in literarne vzgoje le pod pogojem,
da jih definiramo kot elemente odprtega kurikula, in sicer tistega njegovega dela, ki mu reCemo
prikriti kurikulum. To namre¢ pomeni, da jih bomo priznavali kot permanentno prisotne (zavedali
se bomo, da nas branje knjiZevnosti premika tudi v smer njihove realizacije), vendar jih ne bomo
operativirali kot ciljev pou¢evanja knjiZevnosti v posameznih Solskih letih in nikakor ne kot etapne
cilje diakti¢ne komunikacije (torej take, ki bi jih bilo mogoce izpostaviti kot vzgojni cilj katere
izmed ucnih ur). Ker bodo zunajliterarni vzgojni smotri le elementi prikritega kurikula,
njihove realizacije ne bo mogoce postavljati niti kot kriterij uspesnosti oz neuspesnosti
Solskega ukvarjanja s knjiZevnostjo (in tudi ne v katalog znanj).

In kar je predvsem pomembno: spoznanje, da branje estetsko polnovredne literature, torej
literarnoestetsko doZivetje z domisljijskim preseganjem meja lastne identite in s premikom v »tisti
drugi jaz«, ki vidi svet s spremenjenega, nevajenega zornega kota, in ki misli, argumentira, ¢uti in
ravna drugacde kot realna oseba s knjigo v roki, dosega pozitivne osebnostne premike le, ce ti ne
postanejo predmet didakti¢ne manipulacije, in spoznanje, da tako deluje vsako literarnoestetsko
doZivetje, torej branje kateregakoli literarnega besedila, nam omogoca literarnodidakti¢no stalisce,
da morebitna primernost literarnega besedila (kakrSnimkoli) zunajliterarnim vzgojnim ciljem ne
more biti kriterij za izbor u¢nih vsebin in literarnih besedil pri oblikovanju kurikula za predmetno
podrodje pouka literature. Kriterij za izbor literarnih besedil lahko predstavljajo le:

— literarna kvaliteta,
— primernost uc¢encevi stopnji osebnostnega razvoja in
— primernost uc¢encevi stopnji bralnega razvoja.

3.2 Cilji literarnega pouka in literarne vzgoje

Nova slovenska literarna didaktika opredeljuje v zvezi s poucevanjem knjiZevnosti in literarno
vzgojo tri vrste ciljev:

— vzgojne cilje,

22 JEZIK IN SLOVSTVO, Letnik 41, 95/96, 3t. 1-2



RAZPRAVE IN CLANKI

— funkcionalne cilje in
— izobraZevalne cilje.

Relacijo med njimi vidi v obliki teleskopske umes¢enosti ter (v tej smeri) tudi medsebojne
pogojenosti. To pomeni, da pridobivanje literarnovednega znanja (izobraZevalni cilji) prispeva k
vecanju recepcijske sposobnosti (funkcionalni cilj), to pa pove€uje mozZnost, da bodo uéenci tudi
potem, ko ne bodo ve€ izpostavljeni prisili Solskega sistema, literaturo $e brali — zato, ker bo branje
postalo ena izmed njihovih (esencialnih) potreb.

3.2.1 Pridobivanje knjiZevnovednih znanj

Ob literarnozgodovinskem in literarnoteoretiénem znanju in ob odloéanju o tem, v koliksnem
obsegu naj ga definiramo kot smoter obveznega (osnovno$olskega) in v kolik$ni meri kot posebnega
(torej gimnazijskega) kurikula/uénega nadrta, se odpira stara dilema:

— Ali je znanje literarne zgodovine tako pomemben del v zakladnici znanja, ki ga je ustvarila
zahodna civilizacija, da lahko reemo, kako to znanje pa¢ spada k splosni izobrazbi, je torej
samo po sebi vrednota, in ga lahko definiramo kot cilj Solskega pouka knjiZevnosti?

— In ¢e smo na zgoraj omenjeno vprasanje odgovorili negativno, ker je tega znanja preveg, in ker
so ucenci v nasi Soli Ze tako preobremenjeni in si morajo zapomniti preveliko $tevilo podatkov,
ki jih ne utegnejo razvrstiti v sistem, ali je potem potrebno, da se uéenci v slovenski Soli naudijo
vsaj nacionalne literarne zgodovine in na ta na¢in spoznajo korenine svoje nacionalne identitete?

— In kako je z znanjem literarne teorije, ki so se je vendar ucile generacije bodocih intelektualcev,
in z besediloslovnim znanjem, ki se ga ob literarni teoriji ucijo sodobne generacije?

Ce se v izpostavljeni dilemi odlo&imo, da literarnozgodovinsko, literarnoteoreti¢no in besedilos-
lovno znanje niso kon¢ni cilj pouka knjiZevnosti, to seveda ne pomeni, da jih je mogoce pri resnem
pouku knjiZevnosti pogresati. Gre le za premik v smeri funkcionaliziranja literarnovednega znanja
in prepoznavanje njegove vloge pri procesu povecevanja recepcijske sposobnosti.

Poznavanje spoznanj estetike recepcije o tem, kako se pomen literamega besedila spreminja skozi
zgodovinsko spremenjljivost njegovih konkretizacij, in kako je odvisen tudi od tega, do koliko mere
je sposoben bralec zaznati besedilne signale, ki jih je za dekodiranje pomena v literarno delo vgradil
avtor, spreminja literarno znanje iz »vrednote« (posledica velikega obsega znanja je velika
razgledanost in Siroka sploSna izobrazba) v del bral¢evega horizonta pri¢akovanj, ki ga z znanjem
literarne zgodovine, literarne teorije in besediloslovja Sirimo zato, da bi bil bralec ob recepciji
sposoben zaznati »vec« in zato »bolje« razumeti.

Toda sprememba namembnosti nam $e ni¢esar ne pove o obsegu literarnega znanja na posameznih
stopnjah Solanja (v horizontali) in na posameznih smereh Solskega sistema (v vertikali).

To se kaZe, potem ko smo postavili v prvi plan literarnega pouka recepcijo in torej konstituiranje
bral¢evemu imanentnemu horizontu pricakovanj ustreznega pomena, odvisno od stopnje
uéendevega kognitivnega in bralnega razvoja. Zelo pomembno je namre¢, da se uéenceva recepcija
v knjiZevnem znanju ne utopi, da se sreCanje z literaturo, literarnoestetsko doZivetje ne spremeni v
pouk o literaturi, da kopicenje znanja o »tem besedilu« ne udusi Zelje po stiku s fem, oz. katerimkoli
drugim besedilom.

Sodobna angleska veda o literarnem pouku se zmeraj bolj nagiba k obliki pouka, katerega osrednja
os so sami uéenci (student centered approach — Morgan D.: Connecting Literature to Student’s
Lives), pri éemer mislijo na fleksibilno didaktiko, ki uposteva tako posameznega ucenca kot tudi
dinamiko skupine. Osrednji kriterij za odlo€itev kaj, koliko in kako je v tem konceptu ucenec in
struktura njegovega horizonta pricakovanj, osnovna naloga pouka pa njegovo doZivetje
relevantnosti obravnavanega literamega dela. V nemski literamni didaktiki se tak pristop imenuje
»demokrati¢na knjiZevna didaktika«, njeni glavni predstavniki pa izhajajo iz prepri¢anja, da ima
vsak u€enec pravico do izkusnje, da literatura in njen pomen nista nekaj tujega in nedostopnega,
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nekaj, do ¢igar bistva se je mogode prikopati Sele s pomocjo gromozanske (in neobvladljive) koli¢ine
znanja in nedosegljive pronicljivosti, ki so je sposobni samo »oni drugi«.

In ker je tudi v slovenski Soli na vseh stopnjah in v vseh smereh osrednji cilj literarnega pouka
sreCanje s knjiZevnostjo in literamoestetsko doZivetje, je treba pri odmerjanju obsega
literarnovednih znanj izhajati iz tehtanja, ali otroku na fej stopnji Solanja / vpisanemu v fa Solski
program/ odmerjena koli¢ina literammovednega znanja olajsuje pot do besedilnega pomena in torej
literarnoestetsko doZivetje intenzivira ali predstavlja zanj prevelik balast in zato literarnoestetsko
doZivetje pod teZo svoje obilnosti preprosto dusi.

3.2.2 Pridobivanje recepcijske sposobnosti

0z. sposobnosti za »ustvarjalno komunikacijo z literarnim besedilomc« je cilj, h kateremu mora biti
usmerjena vecina uciteljevih prizadevanj pri pouku knjiZevnosti, e je ta zasnovan na nacelih
estetike recepcije in vidi svoj smisel v ustvarjanju pogojev za ¢im intenzivnejSe produktivno
prekrivanje bral¢evega horizonta pri¢akovanj s pomenskim poljem besedila.

Pogoje za optimiranje literarnoestetskega doZivetja do skrajnih mej bralceve (obstojece) recepcijske
sposobnosti (ter tako za njeno postopno Sirjenje) dosegamo z ve¢ vzporednimi ali zaporednimi
didakti¢nimi aktivnostmi. Toda nobena izmed njih ne deluje, ¢e ne preseZemo danes v $oli veljavne
doktrine, po kateri je uencevo sreCanje z literaturo in pomen, ki ga ob njem konstituira, tako
pomanjkljiv, da ga mora ucitelj nujno nadomestiti s svojim, bolj$im, popolnej$im. Iz spoznanja o
nepopolnosti lastne interpretacije naj bi u¢enci po tej doktrini ¢rpali motivacijski potencial za »resno
in poglobljeno« ukvarjanje z literaturo zato, da bi neko¢, v prihodnosti tudi sami znali v literaturi
videti kaj podobnega, kot vidi njihov/a ufitelj/ica.

Korak v rahlo demokrati¢no smer je omenjena doktrina napravila z deklarativnim nacelom, da je
vsaka interpretacija, tudi uenceva, legitimna in naj imajo otroci pri pouku moZnost izraziti svoje
razumevanje literarmega dela. Toda temu didakti¢cnemu koraku (ki se ga ucenci seveda ne
udeleZujejo preve¢ navduseno) sledi uciteljeva (vnaprej pripravljena, v pripravi zapisana in tja
ponavadi iz strokovne literature izpisana) »vzorna« interpretacija — ki z odzivi u¢encev na branje
in njihovimi pomeni literarega besedila nima nikakrsne zveze. To si ucenci beleZijo in se je nato
(za preverjanje znanja) bolj ali manj vestno naucijo.

Prepri¢anje, da s takim postopkom povecuje recepcijsko sposobnost, ¢rpa ta doktrina iz dejstva, da
je kvaliteta literarnoestetskega doZivetja tem vecja, ¢im veéje je Stevilo registriranih besedilnih
signalov. Opozarjanje ucencev na zgodovinski kontekst nastanka besedila, na elemente zgradbe
literarnega dela, na elemente sloga — individualnega in tistega, ki je pogojen s pravili dobe, ko je
bilo delo ustvarjeno, — naj bi otroke naucilo knjiZevnovednega motrenja literature — postopka, ki
zagotavlja, da spregledamo ¢im manj, in zato izvemo (lahko o literaturi povemo) ¢im vec.

Taka pot nas brez dvoma pripelje do solidnih (in tudi odli¢nih) rezultatov pri pisanju Solskega
literarnega eseja — vendar ostaja sporno, ali je to, kar na ta nacin dosegamo, tudi prava vrsta
recepcijske sposobnosti, ki naj vso (in ne le gimnazijsko) populacijo usposobi, da bo cenila literaturo
in kdaj tudi sama (brez prisile) brala ter ob tem uZivala. Recepcijska sposobnost, ki naj bralca
usposobi za ¢im intenzivnej$e doZivljanje literature, je namre¢ usmerjena v literarnoestetsko branje,
branje brez pragmati¢ne motivacije in branje, pri katerem sicer sodelujejo tudi kognitivni procesi,
ane le ti. Pri literarnoestetskem branju preprosto ne gre brez dolocene mere emocionalne udeleZzbe
in brez domisljijskega sodelovanja pri (so)kreaciji eidetskih predstav elementov notranje zgradbe
literarnega dela. Branje, katerega temeljna lastnost je motrenje literamega dela z zomega kota
literarne vede in pomozZnih literarnih ved, pa ni literarnoestetsko branje, ampak strokovno branje
(in spada zato k pragmati¢nemu branju). Tako branje je sicer tudi v Soli lahko eno izmed branj
literature — a gotovo ne more biti ne prvo in ne edino. Njegovo mesto je v kasnejSih fazah Solskega
ukvarjanja s knjiZevnostjo in v tistih programih, za katere se bomo odlocili, da bo njihovim
udeleZencem literarnovedno znanje pomagalo do razvitejSe recepcijske sposobnosti (ker bo razsirilo
njihov horizont pri¢akovanj v smeri zaznavanja medbesedilnosti, sprejemanja in zavracanja
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tradicije, izostrilo bo oblutek za spostovanje in rusenje (estetske) norme...). V programih, za katere
se bomo odlo¢ili, da bi knjiZevnovedno znanje ucencem udusilo literarnoestetsko doZivetje,
strokovno branje literature ni smiselno in je kontraproduktivno s samimi cilji pouka knjiZevnosti.
V programih, kjer se bomo odlodili za bolj ali manj omejeno koli¢ino knjiZevnega znanja, bo tudi
deleZ strokovnega branja ustrezno vedji ali manjsi.

Ne glede na odloditev o upravicenosti in koli¢ini strokovnega branja knjiZevnosti pa ne bi smeli
dopustiti, da postane to izklju¢ni nain branja literature v kateremkoli programu (tudi v
gimnazijskem ne), ¢e ho¢emo doseci konchni cilj literarnega pouka: privzgajanje trajne naklonjenosti
branju in literaturi.

V ta namen mora biti prvo srecanje z literaturo zmeraj spontano in prve faze ukvarjanja z njo zmeraj
usmerjene na ucenca in njegovo spontano recepcijo. Ali kot pravi Morgan:

» S »student centered« mislim omogocanje Studentom, da izrazijo svoje sklepe, odlogitve,
zakljucke, razlage, komentarje, nestrinjanje, skratka, svoje pristne reakcije v zvezi z obravnavano
literaturo. UCitelj lahko zagotavlja zgradbo, smer in moZnosti (razpravljanja o literaturi), toda
resni¢na povezava pri pouku knjiZevnosti je, ne pozabimo, povezava med avtorjem in bralcem....
Odlocilni sta torej .... bral¢eva lastna marala in estetska vzgoja ter avtor kot interpret: avtor vabi
bralca, naj razmislja o Zivljenju in €lovekovi naravi. U¢itelj seveda sme izraziti svojo interpretacijo,
vendar mora interpretacije u¢encev ne le dopuscati, ampak jih spodbujati.« (Morgan 1993)

Koncni cilj povecevanja recepcijske sposobnosti je torej ufence trenirati za ustvarjalno
komunikacijo z literarnim besedilom. In kot vsak trening, lahko dosega rezultate tudi ta le s ¢im
¢e¥¢im izvajanjem same aktivnosti. Kot se ne moremo nauciti jezikovne rabe le z opazovanjem
jezika in u€enjem slovni¢nih pravil, ne da bi sami govorili, tako se tudi komunikacije z literarnim
besedilom ni mogoce nauditi, ne da bi z besedilom sami komunicirali. Dialoga z besedilom ne more
nih¢e opraviti namesto uencev — niti ucitelj ne! V ta namen je treba dati otrokom v okviru
didakti¢nega modela ukvarjanja s knjiZevnostjo dovolj moZnosti za dialog z besedilom:

— moZnost, da ob stiku z besedilom oblikujejo prvi osnutek lastnega besedilnega pomena;

— mozZnost, da se soocijo z besedilnimi pomeni, ki so jih konstituirali njihovi soSolci (in morda
kot enakovrednim tudi z uciteljevim pomenom), pri emer mora ucitelj zagotoviti dovolj ¢asa,
da ucenci svoje pomene argumentirajo — povedo, zakaj so se odlocili za to ali ono razli¢ico.
Taka argumentirana razprava bo namre¢ usmerila pozornost ucencev na tiste prezrte aspekte
literarnega dela, ki so jih opazili in za konstituiranje svojega pomena uporabili soSolci;

— moZnost ponovnega ustvarjalnega dialoga z besedilom in priloZnost za konstituiranje novega
besedilnega pomena — glede na razSirjeni horizont pri¢akovanj.

Sele tako oblikovanemu bloku spontanega branja lahko sledi bolj ali manj poglobljeno firjenje
uéenevega horizonta v smeri prezrtih elementov spoznavne, estetske in eticne komponente
literarnega dela in v smeri §irjenja konteksta s pomocjo relevantnih literarnovednih podatkov.

Umescanje Sirjenja horizonta pri¢akovanj z literarnozgodovinskimi, literarmoteoreti¢nimi in
besediloslovnimi podatki v Cetrto fazo ukvarjanja z literamim besedilom bi nas utegnilo napeljati
na misel, da se odrekamo povecevanju recepcijske sposobnosti, in da ostajamo v okvirih obstojece
uéenceve kompetence. To bi drZalo, ¢e bi menili, da je literarno znanje edina moZnost za Sirjenje/
povedevanje otrokove recepcijske sposobnosti. Pa ni!

Literarna didaktika pozna kar lepo Stevilo vsaj tako ucinkovitih moZnosti, ki jih v okviru Sirjenja
recepcijske sposobnosti definiramo kot delne funkcionalne cilje literarnega pouka.

1. Osnovna sestavina recepcijske sposobnosti je razvita sposobnost kreiranja domisljijske
predstave dogajalnega prostora, literarnih oseb in literamega dogajanja na podlagi relativno skopih
podatkov, ki jih v ta namen bralcu posreduje literatura. Osnovna sestavina zato, ker gre za
sposobnost, brez katere literatura ne more konkurirati »instant« domisljijskim slikam, ki jih
ponujajo trivialni stripi, televizija (npr. japonske risanke) in »pravlji¢ni« svetovi elektronskih iger
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(katerih avtorji ne skrivajo ambicije, da skusajo s svojimi produkti zavzeti tisto mesto, ki ga je v
otroskih Zivljenjih doslej zavzemala pravljica, in govorijo o elektronskih pravlji¢nih svetovih, ki
zagotavljajo otrokom veliko ve¢ ustvarjalnosti, saj dovoljujejo otroku, da sam — s pritiskanjem na
pravi gumb — ustvarja pravlji¢no dogajanje.).

2. Drugi delni cilj na poti k razviti recepcijski sposobnosti je iskanje in uvidevanje relevantnosti v
literarnem delu upovedenega problema za braléevo lastno Zivljenjsko situacijo, skratka spoznanje,
da lahko fo literarno besedilo nekaj pove tudi meni o meni, da literatura ni nekaj, kar je za one druge,
ker je v njej tudi koscek mene. Pri tem izhaja bralec v zaCetku svojega bralnega razvoja iz omejene
pripravljenosti za posvecanje pozomosti upovedenemu literarnemu svetu, tako da iz besedila odbira
le tiste segmente, ki so identi¢ni njegovi lastni Zivljenjski situaciji, napreduje v smeri sposobnosti
razvijanja interesa za kaj / koga drugega kot zase in raste k interesu za usode, ki so z njegovo
povezane le Se na stopnji generalizacije in abstrakcije.

— Zelo pomemben cilj je tudi sposobnost identifikacije z eno izmed literarnih oseb, pri ¢emer
potrebuje bralec na nizki stopnji bralnega razvoja zelo Siroka vrata za identifikacijo, kasneje, s
preras¢anjem faze egocentrizma, pa se odprejo moZnosti, da ob stimulativnem bralnem razvoju
razvije sposobnost vstopanja v domisljijski literarni svet tudi preko literarne osebe, ki mu na
konkretni ravni ni veé podobna, in s katero navezuje identifikacijski stik na ravni abstraktnega,
npr. eti¢nih nacel, senzibilnosti za podobno Zivljenjsko problematiko...

Razvita sposobnost identifikacije je za literarnoestetsko doZivetje pomembna zato, ker je vecina
bralcev sposobna stopati v komunikacijo z literarnim besedilom le preko tega mehanizma. Le redki
so namre¢ zmoZni literarnoestetskega doZivetja preko mehanizma kriti¢ne participacije.

3. Razvijanje sposobnosti zaznavanja pripovedne strukture je pomembno za zadovoljevanje
estetskega uZitka na stopnji evazori¢nega branja (=spontanega, kot ga imenuje Jauss). Ker je eden
izmed bistvenih virov literarnoesteskega uZitka na stopnji evazori¢nega branja uZitek ob srecanju
Z znanim, otroci na zacetni stopnji bralnega razvoja zahtevajo zmeraj isto pravljico, kasneje
dvodelne, trodelne pravljice, pri katerih gre za isto zgodbo, ki se z manjsimi razli¢icami ponavlja
v dveh/treh dogajalnih pramenih, in napredujejo do zaznavanja in poznavanja pravljicne strukture,
kar omogoca, da se potreba po sreCanju z znanim tako zadovoljuje. Zaznavanje strukture npr.
trivialnega besedila, stripa, fantasti¢ne pripovedi .... pa nas pripelje do meje z literarnim branjem
(=refleksivnim, kot mu pravi Jauss), branjem, za katerega je znacilno, da izvira uZitek ob estetskem
doZivetju iz sreanja z novim, »zaznavanjem ¢udovitega in odkrivanjem pripovednega postopka«.
(Jauss 1978)

4. Razvijanje sposobnosti zaznavanja znacaja literarnih oseb in iz tega izhajajoce razumevanje za
motiviranost njihovihravnanj. Pri tem izhaja zaCetek bralnegarazvoja iz z otroskim egocentrizmom
zamejene sposobnosti videti le tisto lastnost, ki jo ima tudi (bralec) sam, in s stopnjo kognitivnega
razvoja pogojeno omejenostjo na hkratno zaznavanje le ene same lastnosti (za osebo). Pedagosko
prizadevanje mora biti usmerjeno

— kzaznavanju veg lastnosti pri eni literarni osebi — tudi brez pomo¢i potikarakterja s polarizirano
nasprotno lastnostjo,

— k lodevanju predstave, da sta lepota in dobrota nelocljivo povezani,

—k zaznévanju tudi tistih lastnosti, ki niso razvite v nazorno literarno sliko (torej konkretizirane),

— k opaZanju povezave med ravnanjem literarne osebe in njenim znacajem,

— k upostevanju moZnosti, da se lahko znacaj literarne osebe v ¢asu literarnega dogajanja tudi
spremeni — karakterni razvoj.

5. Razvijanje sposobnosti zaznavanjarazpoloZenja, ki vlada v literarnem svetu, pri emer gre razvoj
od preprostega zaznavanjarazpoloZenja do opazovanj literarnih sredstev, s pomocjo katerih ga avtor
ustvarja.
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6. Eden izmed delnih ciljev razvijanja recepcijske sposobnosti je tudi bralcev interes za avtorjevo
videnje problemske situacije, o kateri z bralcem »ravnokar« razmisljata. To pomeni, da bralec
komunikacije z besedilom ne prekine v trenutku, ko se njegove predstave o tem, kako naj bi se
dogajanje razpletlo, ne skladajo z avtorjevimi, ko mu moralni kodeks identifikacijske figure veé ne
ugaja, ko Zelje literarnih oseb niso ve¢ njegove Zelje. Skratka, razvita recepcijska sposobnost ne
pomeni le priznavanja avtorjeve ustvarjalne svobode, ta je pri literarmem bralcu vir dodatnega
literarnoestetskega uZitka.

7. Razvijanje sposobnosti prestopanja v tiste sfere bral¢eve osebnosti, kjer ne veljajo trezni zakoni
odraslega sveta — tja, kjer si je v domisljiji mogoce oblikovati svet v skladu s svojimi Zeljami, kjer
se je Se mogoce igrati, in tako narediti, da dobijo stvari drugaéno funkcijo, kot jo imajo v resnici,
kjer je mogodce videti vajene stvari v nenavadni ludi, kjer je mogoce biti tudi jezikovno inventiven
— preprosto zato, ker ($e) ne znas vseh besed, da bi z njimi povedal to, kar vidis in ¢uti$. Sposobnost
preklopa iz objektivne v subjektivno miselno shemo napravi namre¢ bralca za primernega
sogovorca v recepcijski situaciji ustvarjalne komunikacije z literarnim besedilom.

8. Razvita recepcijska sposobnost pomeni tudi zmoZnost povezovanja motivov v temo — kasneje,
v fazi hipoteti¢nega misljenja, tudi sposobnost videnja upovedenega sveta kot odsev SirSe generi¢ne
stvarnosti.

9. Razvita recepcijska sposobnost obsega koncno tudi poznavanje zakonitosti, po katerih so
ustvarjena literarna dela, da bi bralec lahko registriral tudi literarno formo in odstopanje od norme

— in iz tega ¢rpal dodaten vir literarnoestetskega doZivetja — t.i. »zaznavanje cudovitega« (Jauss
1978)

10. K razviti recepcijski sposobnosti spada seveda tudi poznavanje kanona, poznavanje literarne
tradicije, da bi lahko bralec »osvajal ali zavracal tradicijo v okviru lastnega horizonta pri¢akovanj«.
(Jauss 1978)

3.2.3 Vzgojni cilji

Vse, kar pri literarnem pouku po¢nemo, je usmerjeno k najvi§jemu smotru Solskega ukvarjanja z
literaturo: tistemu, ki bo kot vedenjski model spremljal otroka na njegovi poti od najstnika, preko
adolescenta v dobo odraslosti, vedenjski model, ki bo zaznamoval vse njegovo Zivljenje, in ki ga
bo prenasal na svoje otroke. Gre preprosto za to, da bo ¢lovek rad bral, da bo cenil literaturo, da mu
bo branje vir estetskega in vsestranskega uZitka, skratka, da mu bo ukvarjanje z literaturo vir ugodja.

Tako formulirani cilji spadajo med afektivne cilje, cilje, ki jih je nemogoce doseci na hitro (in ki
jih je torej nemogoce operativirati) in cilje, ki jih ni mogoce doseci ne z metodo prisile in ne z
metodo zastraSevanja. Pravzaprav nas obveza do privzgajanja in ohranjanja naklonjenosti literaturi
mod&no omejuje pri izboru metod za realizacijo niZje umescenih (izobraZevalnih in funkcionalnih)
smotrov, saj ne smemo izbrati nobene metode, ki bi prekinjala asociativno zvezo, ki povezuje branje
literature s spominom na obcutek ugodja.

Vzgojne cilje literarnega pouka je mogoce dose¢i na ve¢ nacinov (katerih niti eden ne uporablja
metode prisile, nezadostne ocene za neprebrano domace branje, zgraZanja nad slabim izraZanjem
pri pisnih izdelkih in iskanja vzroka v otrokovem ne-branju).

Sredanje z literaturo mora biti tudi v Soli vir vsestranskega uZitka. Odbrati je treba (tudi na visjih
stopnjah Solanja in ne le v prvih dveh triletjih osnovne Sole) tak metodi¢ni model sreCevanja s
knjiZevnostjo, ki za otroke ne bo morec, pri katerem se soocanje z literarnim svetom ne bo zmeraj
znova izteklo v otrokov poraz, ¢e§: »Slabo beres!« / »Doma vadi!« / »...saj tako ne razumem...«/
»...nikoli mi ne bo jasno, kako uditeljica ve, kaj je pesnik mislil...«

Cilju se lahko pribliZamo:
— z dolgoro&no motivacijo za branje literature, pri emer velja na vseh stopnjah Solanja (na vsaki
pad s primerno metodo) govoriti o literaturi kot ne¢em, kar je vredno zanimanja prav v danem
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trenutku. Primerne metode za osnovno $olo bodo najbrZ metode dolgega branja / dolgega
pripovedovanja, v kasnejsih letih pa branje za sodelovanje v debatnem klubu, branje literarne
predloge pred ogledom filma ali gledaliSke predstave (ali po tem), branje literature, ki jo prav
zdaj berejo soSolci in je v razredni literarni hit lestvici na vrhu, skratka, branje za to, da se lahko
udeleZujes dela socialnega Zivljenja svoje skupnosti.

— Gotovo vodijo k trajni naklonjenosti knjigam in literaturi v okviru literarnega pouka predvsem
realizirani cilji na ravnini funkcionalnih ciljev, pa¢ po preprosti logiki, da ¢lovek rad poéne le
tisto, kar dobro obvlada. Razvita recepcijska sposobnost namre¢ zagotavlja, da literarni svet ne
bo ne pust in ne dolgocasen, in da bo bralec v dialogu z njim nasel »odgovor na svoje danes
aktualno vprasanje«. (Jauss 1978).

Kot pri izobraZevalnih in funkcionalnih, je treba tudi pri vzgojnih ciljih izhajati iz obstojecega
uc¢encevega odnosa do literature — in cilje definirati po (npr. Bloomovi) taksonomiéni lestvici, tako
da bodo sicer nad trenutnim stanjem, a od njega ne ve< kot za stopnjo oddaljeni, saj bi v nasprotnem
primeru ucinkovali na uéenca (in ucitelja) demotivirajoce.

V tem kontekstu se kaZe tudi vprasljiva doktrina o mestu trivialne knjiZevnosti v okviru Solskega
pouka knjiZevnosti. Ta je sicer v zadnjih letih oblutno napredovala v stopnji tolerantnosti, saj
dopusca (priporoca) integracijo stripa in trivialne mladinske knjiZevnosti v literarni pouk — vendar
z namenom, ob opazovanju predmeta preziranja pripeljati otroke do spoznanja, kako nevredna je
ta literatura njihove pozornosti in kako je vendarle veliko bolje, ¢e berejo knjige, h katerim jih
usmerjajo berilo in seznama za domace branje in bralno znacko.

Z vidika vzgojnih smotrov literarnega pouka se zdi veliko bolje priznavati, da je tudi potreba po
branju trivialne literature in do neke mere estetsko oblikovane trivialne literature legitimna bralna
potreba, izraz enega izmed ¢lovekovih razpoloZenj, tako kot je branje etablirane literature izraz
drugih razpoloZenj. Vrednostna hierarhizacija enega in drugega branja in vlivanje obcutka krivde
(in sramu, ¢e ga pri tem pocetju zalotijo), ¢e otrok (in kasneje odrasli) ne bere tega, za kar mu
sugerirajo, da je prava literatura, se zdi z vidika vzgojnih ciljev vprasljiva, saj je manj verjetno, da
bo ¢lovek iz same slabe vesti pricel segati po estetsko polnovredni literaturi, in veliko verjetneje,
da ga bo tak odnos napolnil z obéutkom nelagodja ob branju sploh in na koncu pac ne bo bral nicesar.

3.3 Naéela pouka knjiZevnosti

Literarni pouk, ki bi priznaval legitimnost obeh vrst bralnih potreb, ni (kot bi kdo utegnil pomisliti)
usmerjen k utrjevanju obstojeCega, saj s sistemati¢nim pribliZevanjem funkcionalnim in
izobraZevalnim smotrom literamega pouka razvija u¢encevo sposobnost komuniciranja z estetsko
polnovrednim literarnim delom. To pa pomeni, da skrbi, da sta odprti obe moZnosti — usposablja
udéenca za zadovoljevanje obeh legitimnih bralnih potreb.

Z vidika vzgojnih ciljev literarnega pouka je zatorej treba Solsko ukvarjanje s knjiZevnostjo nasloniti
na naslednja nacela:

— nacelo lastnega branja;

— natelo pravice do lastne primame in sekundarne recepcije;

— nacelo izhajanja iz aktualne stopnje uencevega bralnega razvoja;

— nacelo, po katerem ima vsak u€enec pravico, da izhaja iz svojih legitimnih bralnih potreb;

— nadelo napredovanja v skladu s svojimi sposobnostmi;

— nacelo napredovanja v smeri od evazori¢nega k literamoestetskemu branju.
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Metka Kordigel UDK 372.882:371.214

SUMMARY
THE FORMING OF CURRICULUM IN PLACE OF TEACHING
PROGRAMME FORAN ENCOUNTER WITH LITERATURE IN SCHOOLS

After having identified those general aims of the school

curriculum for which we maintain that also relate to
literature teaching and after having postulated those
educational and functional aims that are derived from
literature itself, we can define within the framework
Project for the modernization of the teaching of Slovene
such a form of the curriculum, which would be the most
suitable one in order to achieve all the three groups of the
described aims.

With a view to the defined characteristics of the open and
closed curriculum, and especially with regard as to how
narrowly operative and how one-track (therefore those
that can be checked) must be aims of the closed
curriculum, the sole logical decision has to be the open
curriculum, one that ensures conditions for the
realization not only of the educational but also functional
aims in literature teaching.

30 JEZIK IN SLOVSTVO, Letnik 41, 95/96, 3t. 1-2




RAZPRAVE IN CLANKI
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Filozofska fakulteta v Ljubljani

Mladinska knjizevnost v prvih
dveh triletjih osnovne Sole

0 Slovenska knjiZevna didaktika kot razvijajo&i
se del literarne vede je pred zanimivo nalogo — izdelala naj bi »kurikul« slovenséine za novo
slovensko osnovno $olo, za srednje in poklicne $ole, segla pa naj bi tudi na podroéje predSolske
vzgoje ter morda Se kam. ReSitve, ki se ponujajo na ravni nacel in smotrov, morajo biti preverjene
na podlagi spoznanj primerjalne knjiZevne didaktike ter proucevanja tujih kurikularnih reSitev,
uc¢benikov in knjiZevnodidaktiénih priro¢nikov. Povezava med spoznanji slovenske in tuje
knjiZevne didaktike je tako osnova, na kateri se s strokovnim konsenzom vzpostavi vertikalna
kontinuiteta izhodi$¢, nacel in smotrov pouka knjiZevnosti, ob hkratnem upostevanju posebnosti
vsebin, razvitosti sposobnosti in interesov ter obsega literarnega znanja, ki veljajo za posamezno
stopnjo Solanja. Hkrati s tem se predmetni kurikulum umes¢a v kontekst nekaterih temeljnih nagel
preoblikovanja Solstva, kot so nacelo strokovne preverljivosti in konsenza, nacelo postopnosti
uvajanja sprememb z zagotavljanjem pogojev, nacelo povezovanja slovenske kulture in drugih
kultur s poudarkom na nacionalni identiteti in inkulturaciji. Zdi se, da se bo pri oblikovanju
kurikulamnih izhodi$¢ (ciljev, didakti¢nega algoritma ipd.) vsaj na ravni osnovne Sole potrebno
opredeliti do nekaterih kljuénih pojmovanj oz. teoreti¢nih resitev, in sicer zlasti do teorije kurikula,
korelacije in integracije, ustvarjalnosti (V: Rosandié 1993).

1 Elementi za predmetni kurikulum

1.0 Opredeljevanje sestavin kurikula je mogoce v okviru uvodnih razmisljanj o pouku knjiZevnosti
omejiti na tri vprasanja: KAJ, CEMU in KAKO, kar pa ne pomeni, da so ostale kurikularne
komponente nepomembne, npr. druZbena situacija, vrednotenje ipd. (V: Rosandi¢ 1993). Prvo
vprasanje (Kaj) se nanasa na vsebinsko plat predmetnega kurikula oz. tistega njegovega dela, ki
zajema branje leposlovja v Soli (npr. katera besedila berejo ucenci pri pouku knjiZevnosti v prvih
dveh triletjih in kako izbirati primerna besedila), drugo vpraSanje (Cemu) se povezuje s smotri pouka
knjiZevnosti, tretje (Kako) pa z algoritmom in modeli Solske interpretacije. Vse ti komponente
kurikula zahtevajo preverjanje v praksi, tj. preizkus primernosti vsebin, smotrov in modelov glede
na razvojno stopnjo otroka, druZbeno situacijo in potrebe.

1.1 Kaj?

1.1.1 Odgovor na vprasanje, kaj je predmet pouka knjiZevnosti v prvih dveh triletjih osnovne
Sole, je: predmet pouka knjiZevnosti je predvsem mladinska knjiZevnost, in sicer v vsej njeni Zanrski
plastnosti; to izhodiS¢e je mogoce oblikovati na podlagi tipologije branja, tj. razloevanja tipov
branja glede na motivacijo za branje, stvarnost, jezik in tehniko branja. Poleg leposlovja (pesmi,
proznih in dramskih besedil) se v pouk knjiZevnosti vkljuCujejo Se nekatera polliterarna in
neliterarna besedila, npr. izStevanke, sestavki o avtorjevem Zivljenju in delu, otroska pisna
ustvarjalnost, s tem da osrednje mesto zavzema leposlovije, ostali tipi besedil pa se vkljuCujejo v
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knjiZevni pouk le v povezavi z literarnimi besedili (tj. kot ustvarjalna dopolnitev Solske
interpretacije knjiZevnosti oz. priprava na tako interpretacijo). Sredi¥¢nost branja umetnostnega
besedila pri pouku knjiZevnosti po eni strani pomeni, da je knjiZevnoumetnostno delo temelj in
izhodi¥&e interpretacije (V: Krakar Vogel 1988/89, Rosandi¢ 1988, Sabi¢ 1983), hkrati pa tak poloZaj
umetnostnega besedila vpliva na metodoloska izhodisga kurikula. Ob upostevanju dejstva, da je
mogoce predmetni kurikul oblikovati le na podlagi interdisciplinarnega reSevanja vprasanj in dilem,
pa je treba poudariti opredelitev, da zavzema v njegovem nastajanju osrednje mesto specialna
didaktika predmeta, zakoreninjena v substratni znanosti (V: Rosandié 1993). Vsebinska zasnova
pouka knjiZevnosti potemtakem izhaja iz kriterijev, ki jih na podlagi literarnovednih spoznanj o
Zanrih, zgodovini in tipologiji literature oblikuje knjiZevna didaktika, upostevajo& bralni razvoj in
teorijo recepcije. Kriteriji za oblikovanje vsebinskega dela predmetnega kurikula so:

— upostevanje razli¢nosti literarnih zvrsti in vrst,

— obravnavanje nacionalne in svetovne knjizevnosti,

— literarnozgodovinska in kritiska vrednotenja avtorjev in del,

— upostevanje literarnih interesov.

1.1.2 Teorija literarnih zvrsti in vrst sooblikuje vsebino predmeta na podlagi raznovrstnosti
besedil, kar se kaZe iz naslednjih kriterijev izbora besedil:

— vkljucevanje mladinske in nemladinske knjiZevnosti v program knjiZevnega pouka v celotni
vertikali osnovnega Solanja,

— ustrezna zastopanost vseh treh literarnih zvrsti, tj. lirike, epike in dramatike,

— tematska in motivna raznovrstnost besedil,

— raznovrstnost glede na avtorstvo in starost besedil (ljudska in avtorska ter starej$a in sodobna
knjiZevnost),

— knjiZevnodidaktiCno osmiSljeno vkljucevanje trivialne knjiZevnosti v program pouka
knjiZevnosti. :

V prvem ftriletju Solanja temelji knjiZevni pouk v celoti na mladinski knjiZevnosti, v drugem
mladinska knjiZevnost sicer Se prevladuje, vendar je v knjiZevni pouk mogode vkljuéevati tudi manj
zahtevna dela nemladinske knjiZevnosti; v tretjem triletju prevladujejo dela nemladinske
knjiZevnosti in zahtevnejSa mladinska besedila (t.i. mladinska literatura v oZjem pomenu besede,
tj. literatura za mladostnike) — natancen seznam del za posamezni razred (kot sestavina u¢nega
nacrta) je odvisen Se od kriterija ustreznosti in sprejemljivosti besedila glede na razvitost bralca,
kar se povezuje z nujnostjo preverjanja v praksi.

Razmerje med liriko, epiko in dramatiko je v vsebinskih izhodi$¢ih kurikula (kriterij je pomemben
tudi za sestavljanje ucbenikov) pribliZno tako:

— pesemska besedila: 30 %
— prozna besedila: 50 %
— dramska besedila: 20 %.

To razmerje med zvrstmi se upoSteva pri t.i. »grobem izboru del« za berilo oz. za vsebinski del
kurikula — $tetje naslovov, na podlagi katerega se sestavljalec pribliZuje omenjenemu razmerju,
pa seveda ne more biti edini kriterij za sestavljanje vsebine programa — ob njem je prav tako
pomemben tematski kriterij in iz njega izhajajoce nacelo tematskega razporejanja besedil v uénih
nadrtih in uébenikih. Poudariti velja, da kriteriji tematskega izbora besedil izhajajo zgolj iz
znotrajbesedilnih sestavin knjiZevnosti in da na izbor ne vplivajo nikakr$ni zunajliterarni dejavniki,
npr. moZnosti za poudarjanje vzgojnosti besedila ali primemost besedila tematskemu sklopu iz
kakega drugega predmeta. Tematska in motivna raznovrstnost kot kriterij zahteva hkrati tudi nujnost
¢im vedje vsebinske raznolikosti besedil; to pomeni, da besedila vsebinsko ne smejo biti vezana
zgolj na pravlji€no oz. nonsensno besedilno stvarnost ali pa zgolj na »realistiéne« vsebine —
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posamezni zna€ilni in v sebi smiselno zaokroZeni tematski sklopi prav s svojo raznolikostjo ponujajo
mlademu bralcu razgled po tematski pestrosti knjiZevnosti. V prvih dveh triletjih so osrednje
naslednje teme:

— poetizirana narava,

— povezanost ¢loveka in Zivali (prevladujodi motivi iz Zivalskega sveta),

— otroStvo (odras¢anje, otrokova samopodoba),

— domisljijska igra (preobraZanje ustaljene predstavnosti, »narobe svet«) in otroska ustvarjalnost,
— umetniSka ustvarjalnost (poetoloska tematika),

— druZina in skupnost (tudi domovinska in socialna tematika),

— izrazito Custvo (npr. strah, Zalost, prijateljstvo, ljubezen),

— nasilje (tudi vojna/protivojna tematika).

Tematski kriterij dopolnjujejo, zlasti ob izboru pesemskih besedil, $e nekateri drugi kriteriji:

— ritmicna/glasovna podoba besedila (pesmi z izrazitim ritmom in estetsko ucinkovitimi
glasovnimi sestavinami, npr. onomatopoija, ponovitve),

— ustrezno razmerje med pesmimi v vezanem in svobodnem verzu (na zacetni stopnji prevladujejo
pesmi v vezanem Verzu),

— deleZ jezikovne inovacije in ekspresivnosti umetnostnega jezika (rusenje ustaljenih zvez med
besedami, preoblikovanje besed in Sirjenje obsega njihovih pomenskih sestavin — mnoZica
konotacij),

— izrazitost besedilne predstavnosti, oblikovane v t. i. pesemskih/besedilnih slikah (izrazito
izoblikovane podobe v besedilni stvarnosti, pogoste so v lirski poeziji, vendar tudi v
pripovednistvu),

— razlike med literarnimi osebami glede na spol (vrstniski vidik: deklica ali decek kot glava
literarna oseba).

Kriteriji izbora besedil veljajo v prvi vrsti za t.i. umetniSko knjiZevnost, tj. za besedila, ki jih
tipologija branja povezuje z literarnim branjem kot branjem besedil, katerih bistvo je umetniskost
(prim. Kordigel 1990). V ta temeljni izbor umetnostnih besedil pa se po novih knjiZevnodidakti¢nih
konceptih (V: Rosandi¢ 1993) vkljuduje tudi trivialna knjiZevnost — tako vkljucevanje se zdi
smiselno iz treh razlogov:

— trivialna knjiZevnost je predmet literarih interesov bralcev od zgodnje stopnje bralnega razvoja
naprej (na to opozarjajo npr. podatki, da otroci berejo trivialno mladinsko knjiZevnost (Blyton)
%e v sedanjem tretjem razredu OS, ter teze, da je tudi umetnostno besedilo mogo&e brati kot
trivialno),

— trivialna knjiZevnost je poseben Zanr, ki zelo jasno kaZe svojo besedilno oblikovanost, kar z
ustreznim knjiZevnodidakti¢nim pristopom (opazovanje prostorocasja, likov in dogajalne
zgradbe) lahko prispeva k razvijanju sposobnosti za razumevanje literature,

— trivialna knjiZevnost prav zaradi svoje zgradbe ponuja moZnosti za kriticno opredeljevanje do
nje, in sicer kot pojasnjevanje in vrednotenje kliSeja trivialne mladinske literature (npr. romanov)
ter ponavljanje vzorcev trivialnega besedila v poustvarjalni fazi interpretacije besedila
(karakterizacija literarnih oseb, opisi prostora ipd.) — tako se Ze na zaletni stopnji Solanja
oblikujejo zasnove za t.i. problemski pouk knjiZevnosti (V: Rosandi¢ 1993).

1.1.3 Vsi $tirje zvrstno-vrstni kriteriji veljajo tako za nacionalno knjiZevnost, ki ima v okviru
nacionalnega predmetnega kurikula osrednje mesto (v njo se vkljucuje tudi knjizevnost slovenskih
izseljencev in zamejcev), kot za svetovno knjiZevnost, ki izbor del iz nacionalne knjiZevnosti
dopolnjuje in ga umes&a v §ir$i kontekst — bodisi zgolj s seznanjanjem mladih bralcev s temeljnimi
deli svetovne mladinske knjiZevnosti (na zadetni stopnji Solanja) bodisi s primerjalno metodo
opazovanja nacionalne knjiZevnosti (na visji stopnji).
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1.1.4 Osrednje vsebine pouka knjiZevnosti so predvsem dela kvalitetnih avtorjev, tj. tistih, ki sta
jihliterarna veda in kritika »prepoznali« kotklasi¢ne avtorje, kar tvori t. i. literarni kanon slovenske
knjiZevnosti (tako Ze v slovenski tradiciji, V: Bezjak 1906). Pomemben kriterij izbora besedila je
torej njegova in avtorjeva reprezentativnost (V: 1li¢ 1980) glede na razvoj in tipiko literarnih zvrsti
in vrst ter umetniSka dovrSenost besedila. Pri presojanju reprezentativnosti in kvalitete kakega
avtorja/besedila se je mogoce opirati na:

— literarno kritiko (npr. v specializiranih revijah za mladinsko knjiZevnost),

— ugotovitve literarne vede (tipoloska in zgodovinska spoznanja),

— upostevanost besedil in avtorjev v obstojecih reprezentativnih izborih (antologije, berila,
priporo€ilni seznami).

Poleg starejSega mladinskega slovstva se v program knjiZevnega pouka vkljucujejo tudi

reprezentativni primeri sodobne mladinske knjiZevnosti, kadar je na podlagi avtorjevega dela

mogode sklepati, da gre za inovativna in umetnisko dovrSena dela. Pomemben vsebinski vidik je

tudi pokrajinska zastopanost avtorjev v seznamu — le-ta se udejanja tudi z uciteljevim izborom iz
seznama del in njegovim dopolnjevanjem z »literarnimi rojaki« (V: Krakar Vogel 1988/89).

Temeljni vir sestave vsebinskega dela kurikula so knjiZne objave, le izjemoma je mogoce upostevati
tudi objave v periodi¢nem tisku. Vzroka za prednost knjiZnih objav pred objavami v periodiki sta:
— Siritev literarnega obzorja bralcev (besedilo v programu je motivacija za branje Se ostalih
avtorjevih besedil v knjigi),

— praviloma vecja estetska vrednost knjige,

— vecja dostopnost besedila v knjiZni obliki (to velja zlasti za starej$a besedila).

S stali¢a dostopnosti se presoja tudi knjiZne objave — v berilo kot najbliZjo knjigo ter v u¢ni naért
se vkljucuje tiste knjige, za katere je mogoce predpostaviti, da jih Sole imajo v svojih knjiZnicah.
Le tako namre¢ pride do izraza motivacijska vloga berila oz. priporo¢ilnega seznama v programu

— oboje kot dolgoroéna motivacija preko lokalizacije besedila/odlomka bralcu Siri vpogled v
knjiZevnost in vzbuja zanimanje zanjo.

1.1.5 Literarni interesi uéencev so Cetrti bistveni kriterij za sestavo vsebinskega dela kurikula. V
bralnorazvojni in knjiZzevnodidakti¢ni literaturi je mogoce najti razvrstitve in opise bralnih interesov
(V: Sabi& 1983, Rosandi¢ 1993), vendar pa bi bilo treba spoznanja empiri¢no preveriti tudi na vzorcu
slovenskih ucencev. Njihove bralne interese bi bilo potrebno ugotoviti z metodo ankete, in sicer
glede na naslednje sklope:

— interes za liriko, epiko in dramatiko,

— spreminjanje (naraS¢anje/upadanje) literarnih interesov,

— tematske interese (posebej za posamezno zvrst),

— druge interese (interes za ritem, dogodkovnost, literarne osebe).

1.2 Cemu?

1.2.0 Drugo vprasanje, iz katerega izhajajo posamezni elementi za predmetni kurikulum, zahteva
opredelitev smotrov pouka knjiZevnosti v prvih dveh triletjih osnovnega Solanja. Slovenska
knjiZevna didaktika je opredelila naslednje smotre pouka knjiZevnosti, ki veljajo za celotno vertikalo
pouka knjiZevnosti, tj. od prvega razreda prvega triletja do zakljucka Solanja:

— razvijanje bralne kulture,

— razvijanje bralne sposobnosti,

— pridobivanje knjiZevnega znanja (V: Krakar Vogel, 1991).
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1.2.1 Razvijanje bralne kulture kot vzgojni smoter je po eni strani naértno in premisljenjo
oblikovanje pozitivnega odnosa do branja in literature, ki ga ima razviti literarni bralec. Tak bralec
namre¢ branje dojema kot moZnost za Siritev predstav in izkuSenj, ki izvirajo iz zunajliterarne
stvarnosti (V: Grosman 1989), hkrati pa mu literatura pomeni tudi nacin spoznavanja stvarnosti in
samega sebe. Tako ni mogoce trditi, da se (v sodobni slovenski didaktiki mladinske knjiZevnosti)
pridobivanje bralne kulture povezuje zgolj z razvijanjem otrokove potrebe po fantazijski igri ali
spros€eni domisljijski ustvarjalnosti; uravnoteZenost spoznavne, etiCne in estetske plasti v
literarnem besedilu je v tesni zvezi s funkcijo literature: ta ne more biti le neobvezna jezikovna igra,
ampak je sredstvo za oblikovanje braleve samopodobe in njegovega dojemanja in vrednotenja
okolja (soljudi, druZbe, narave, itd.). Bralna kultura se razvija zlasti z bralcu ustrezno in ustvarjalno
Solsko interpretacijo knjiZevnosti, skrbjo za kvalitetna berila, vkljudevanjem knjig v pouk (Solska
knjiZnica), pa tudi z drugimi oblikami vzpodbujanja interesa za branje literature (t.i. dolgoro¢ne
motivacije), npr: izdelava plakatov/seznamov (Knjiga meseca, Moja najljubsa knjiga itd.), literarni
koticki (npr. kotiCki poezije, kjer so »razstavljene« najljubSe pesmi (ali druga besedila) in ilustracije,
izpisani pomembnejsi bio- in bibliografski podatki o pesniku/pisatelju, popestreni s fotografijami
in prikazi razli¢nih izdaj besedila), povezovanje Solske interpretacije besedil iz berila s fondom
knjig v Solski knjiZnici na podlagi lokalizacije besedil v berilu, domace branje kot nespregledljivi
del pouka knjiZevnosti (preverjanje domacega branja) v povezavi s pisanjem dnevnika branja
(podrobno knjiZevnodidakti¢no utemeljitev te oblike dolgorocne motivacije bo za posamezne faze
potrebno Se izdelati, V: Kermek 1982), bralna znacka kot oblika dolgoroéne motivacije in hkrati
moZnost braléevega subjektivnega dopolnjevanja seznama obveznega branja (vgrajenost bralne
znacke v pouk knjiZevnosti, tudi na ravni uiteljeve obveznosti in finansiranja te dejavnosti). Hkrati
s tem sta bralna znacka in domace branje osnovni motivacijski sredstvi za vzpodbujanje
samostojnega branja knjiZevnosti.

1.2.2 Razvijanje bralne sposobnosti je funkcionalni smoter pouka knjiZevnosti, pomeni pa
razvijanje sposobnosti za sprejemanje literarnega besedila in za odzivanje nanj. Raznovrstne podtipe
bralne sposobnosti je mogoce razvrstiti v naslednje skupine:

sposobnost zaznavanja in doZivljanja:

— sposobnost branja (glasnega, polglasnega, tihega in interpretativnega) in memoriranja besedila,

— sposobnost zaznavanja in doZivljanja ritma, zvocnosti besede in nenavadnih besed oz. njihovih
zvez,

— sposobnost zaznavanja in doZivljanja besedilne/pesemske slike (sposobnost eidetiCnega
doZivljanja),

— sposobnost doZivljanja osnovnega razpoloZenja v besedilu (veselo : Zalostno : skrivnostno ipd.)

sposobnost razumevanja:

— sposobnost fantazijskega misljenja (dojemanje medsebojne povezanosti posameznih sestavin
besedilne slike, tvorjenje novih domisljijskih slik),

— sposobnost razumevanja jezikovne inovacije in asociativnega misljenja (nenavadna beseda
glede na ustaljeno jezikovno rabo, asociacije ob izraziti podobi oz. nenavadni besedi),

— sposobnosti racionalnega misljenja (analiza, sinteza, primerjanje, tudi sposobnost razlikovanja
tipa besedil)

sposobnosti vrednotenja:

— sposobnosti vrednotenja na podlagi uéencevega odziva na celovitost besedila (oblikovanje
stali§¢€ do problema, ki ga zastavlja/obravnava besedilo),
— sposobnosti medbesedilnega vrednotenja,

— sposobnosti vrednotenja glede na zunajliterarno stvarnost

35 JEZIK IN SLOVSTVO, Letnik 41, 95/96, 5t. 1-2



RAZPRAVE IN CLANKI

sposobnosti izraZanja.

Shema opozarja na mnogoplastnost bralne sposobnosti in na kompleksnost braléevih odzivov na
besedilo: ti so namre¢ Cutni (npr. branje, zaznavanje ritma), ¢ustveni (doZivljanje osnovnega
razpoloZenja), domisljijski (fantazijsko misljenje) in racionalni. Z vsako od treh plasti bralevega
odziva na besedilo (zaznavanje/doZivljanje, razumevanje in vrednotenje) se v dialoski Solski
interpretaciji povezuje izraZanje: bralec ubesedi svoje zaznavanje in doZivljanje ritma, izraZa svoje
razumevanje sestavin besedilne stvarnosti, oblikuje pisne ali ustne vrednotenjske odzive na besedilo
ipd. Ob tem pa ni mogoce pristati na t.i. absolutiziranje spontanega odziva na literarno besedilo (V:
Rosandi¢ 1988); ob nujnem upostevanju subjektivnosti literarnega branja Solska interpretacija
besedila namre¢ sistemati¢no razvija moZnosti »popolnejSega« literarnega doZivetja (V: Grosman
1989), in sicer s primerjanjem posameznih delnih videnj ucencev ter z uciteljevo strokovno
recepcijo dela (V: Kordigel 1990) oz. njegovim branjem iz doZivljajsko-spoznavnega horizonta
udencev (V: Rosandi¢ 1990) v fazi strokovne priprave na Solsko interpretacijo besedila. Vse stiri
glavne skupine bralne sposobnosti (zaznavanje/doZivljanje, razumevanje in vrednotenje) so v
celotni vertikali stalnica — njihov spremenljivi del tvorita globina in obseg posameznih podskupin
(razumevanje metafore se kot smoter pojavi Sele v zadnjem triletju). Z natan¢no opredelitvijo ciljev
se tako pouk knjiZevnosti usklajuje z razvojnim kurikulom, pri katerem gre predvsem za razvijanje
otrokovih sposobnosti, in se izogiba kurikulu, ki bi bil utemeljen zgolj na podlagi posredovanja
znanj/informacij o knjiZevnosti oz. stvarosti nasploh.

Med sposobnostmi za zaznavanje je poleg branja v prvih dveh triletjih potrebno razvijati tudi
sposobnost za poslusanje literarnega besedila, ki se razvija predvsem v fazi interpretativnega branja
(uditeljevega ali u¢encevega), dvojnost prenosnika pa se kaZe tudi naravni sposobnosti za izraZanje,
v okviru katerih se razvijata tako govorjenje kot pisanje.

1.2.3 Pridobivanje knjiZevnega znanja je materialni oz. izobraZevalni smoter pouka knjiZevnosti
— kot tak je hkrati tudi dodatni argument zoper absolutizacijo subjektivnosti literarnega doZivetja.
KnjiZevna didaktika (Rosandi¢ 1988) predvideva vkljucevanje temeljnega literarnovednega znanja
v pouk knjiZevnosti Ze od zacetka Solanja (osnovni pojmi iz literare teorije, npr. pesem, pravljica,
kitica in le nekateri osnovni bio- in bibliografski podatki o avtorju). Sistemati¢no
literarnozgodovinsko znanje naj bi zadeli u€enci usvajati Sele v tretjem triletju osnovne Sole.

1.2.4 Smotri pouka knjiZevnosti in didaktic¢ni instrumentarij

Didakti¢ni instrumentariji (spremna besedila h knjiZevnosti v berilih) kot sestavni del antoloskih
beril, ki ga dopolnjujejo istovrstna uditeljeva besedila, morajo biti sestavljena glede na vse tri
temeljne smotre pouka knjiZevnosti in na njihove podtipe. Ob posameznih delih takega spremnega
besedila pogosto ni mogoée doloditi, na kateri smoter se vpraSanje veZe, saj ima tako besedilo lahko
tudi ve& funkcij: bralca seznanja z literarnozgodovinskimi podatki in ga hkrati s tem spodbuja za
branje literature. Bralno kulturo tako razvijajo naloge in vprasanja, ki so sestavljena kot motivacija
za samostojno branje leposlovja (npr. kot izrekanje misli/sodb o kakem literarnem besedilu).
Posebno pozornost velja posvetiti sestavljanju nalog in vprasanj za razvoj razumevanja — ob tem
se je potrebno izogibati dvema skrajnostma:

— pretiranemu racionalnemu odzivanju na besedilo (iskanje poprepro$¢ene glavne misli oz.
»morale« knjiZevnega besedila),

— samozadostnemu obnavljanju besedilotvornega vzorca, ki ne izhaja iz prepoznavanja in
razumevanja strukture besedila oz. ni usmerjeno v razvijanje bralne sposobnosti.

1.3 Kako?

Solska interpretacija knjiZevnosti poteka na vseh stopnjah po metodi&nem postopku/algoritmu, ki
izhaja iz smotrov pouka knjiZevnosti. Faze Solske interpretacije so:

— uvodna motivacija,
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— najava besedila, lokalizacija in interpretativno branje,
— premor po branju,

— izraZanje doZivetij ter analiza, sinteza in vrednotenje,
— ponovno branje in nove naloge.

V okviru teoreti¢nih izhodi$¢ oz. pojasnjevanja posameznih elementov predmetnega kurikula se
zdi smiselno opozoriti na glavne znadilnosti in funkcijo posameznih faz.

Uvodna motivacija je zaCetna faza branja besedila v razredu — njena funkcija je spodbuditi uéenca
k branju in kar se da kompleksnemu odzivanju na literarno delo. Zaradi posebnosti literarnega
besedila in zapletenosti odziva na leposlovje je motivacija mnogoplastna: miselna/predstavna ter
custvena.

Najava besedila, lokalizacija in branje je faza, ki v skladu z izobraZevalnim smotrom pouka
knjiZevnosti zajema naslednje podatke: avtor, naslov, zvrst; delo, iz katerega je vzeto besedilo v
berilu; ustna ucenceva ali uciteljeva vsebinska lokalizacija odlomka. Prvo interpretativno branje
besedila v razredu je v prvem triletju prepusceno predvsem ucitelju, v drugi triadi pa prvi bere
ucenec z razvito bralno tehniko; odlocitev za uciteljevo ali uéenéevo prvo branje je odvisna od
zahtevnosti besedila, na kar se opozori ob posameznem besedilu v uénem nacrtu. Interpretativno
branje dopolnjujejo posneti primeri na kaseti, vendar ti ne smejo zamenjati Zivega branja v razredu.

Premor po branju je najkraj$a, vendar pomembna faza Solske interpretacije besedila — v njej
pridejo do izraza predvsem Custveni odzivi uCencev na besedilo, to pa je hkrati tudi izhodisce
nadaljnjih faz branja besedila, saj ucitelj opazuje tako reakcije posameznih uéencev kot celotno
atmosfero v razredu, ki jo je ustvarilo besedilo. Trajanje in kvaliteta Custvenih odzivov sta odvisna
od vsebine besedila, uvodne motivacije in ustreznosti interpretativnega branja; ker je premor po
branju pomemben za nadaljnje stopnje branja, knjiZevna didaktika priporo¢a, naj ga ucitelj ne krajsa
oz. moti z vprasanji ali nalogami za delo z besedilom v naslednjih fazah.

Izrazanje doZivetij, analiza, sinteza in vrednotenje je faza, v kateri pride najbolj do izraza
razmerje med spontanimi (subjektivnimi) odzivi na besedilo in moZnim popolnejsim doZivetjem;
zupostevanjem nacela dialoSkosti se namre¢ v njej postopoma prehaja od izraZanja emocij, asociacij
in misli k podrobne;jsi analizi besedila. Funkcija analize in sinteze je razvijanje vseh sestavin bralne
sposobnosti, in sicer: zaznavanja/doZivljanja posebnosti sluSne in pomenske ravni jezika
umetnostnega besedila, osnovnega razpoloZenja, besedilne stvarnosti (v prvi triadi predvem vidnih
in slu$nih sestavin besedilnih slik, v drugi tudi tipnih, okusnih in vonjavnih), razumevanja neznanih
besed in nenavadnih besednih zvez ter sposobnosti fantazijskega/asociativnega misljenja ob
kljuénih podobah ter vredotenja na podlagi primerjave umetnostnega besedila z neumetnostnimi
besedili, uéenéevimi izkusnjami in zunajliterarno stvarnostjo (aktualizacija besedila v fazi sinteze).

Ponovno branje in nove naloge je sklepna faza, njena funkcija pa je predvsem utrjevanje
literarnega doZivetja, ki je v prejsnji fazi preslo od spontanih odzivov v zaokroZeno domisljijsko in
racionalno predstavo o besedilu. Poleg ponovnega branja ucencev se v to fazo vkljucuje tudi
memoriranje besedila, in to bodisi v razredu bodisi doma. Poleg ponovnega branja in uéenja na
pamet se v sklepni fazi pojavljajo Se nekatere druge dejavnosti, in sicer poustvarjalno pisanje
(uporaba besedilotvornega vzorca), neumetnostna besedna ustvarjalnost (odgovori na vprasanja,
samostojni povzetki vsebine, oznaka glavnih junakov, predstavitev avtorja), likovno izraZanje
(ilustracija besedila, likovna poustvaritev besedilnih slik), druge dejavnosti (ogled predstave, filma,
izbor ustrezne glasbe itd.).
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2 Korelacija, integracija in ustvarjalnost

Prikazani elementi so le osnova za nadaljnje oblikovanje predmetnega kurikula, ki je zasnovan na
interdisciplinamem ovrednotenju vsebin, smotrov in faz pouka knjiZevnosti oz. prakti¢ne
uresni¢ljivosti teoreti¢nih izhodi$¢; kljub temu pa se iz njih da izlusCiti poglavitno nacelo za
oblikovanje kurikula: vsebinski okvir pouka knjiZevnosti v prvih dveh triletjih osnovne Sole je
zasnovan predvsem na izboru kvalitetne, Zanrsko-vsebinsko raznovrstne in mlademu bralcu
primerne mladinske knjiZevnosti — zgolj ti kriteriji so tudi temelj za oblikovanje beril in njihove
obravnave v Soli. V tem se tloris predmetnega kurikula oddaljuje od koncepta Evrstega povezovanja
ali celo vsebinskega zdruZevanja predmetov, ki ga je mogoce zaslediti v nekaterih izpeljavah t.i.
integriranega pouka; kot tak se sklicuje na tista spoznanja knjiZzevne didaktike, ki integracijo oz.
korelacijo knjiZevnih in drugih vsebin postavljajo v meje jezikovno-umetnostnega podrocja, na visji
stopnji $olanja pa s knjiZevnimi temami povezuje tudi npr. druZboslovje (V: Rosandi¢ 1988). Ob
teh priporo¢ilih ne gre spregledati priporo€ila, da posamezna umetnostna podrocja kljub njihovi
povezanosti ohranjajo samostojnost: poenotenje in poprepros¢enje doZivljanja umetnosti ni cilj
takega koncepta — zdruZljivost vsebin tako ne more biti kriterij za izbor besedil in ne nacelo njihove
obravnave. Posebnosti besedilne stvarnosti in jezika ter razlike v motivaciji za branje knjiZevnosti
in za branje neleposlovnih besedil so, skupaj z razli¢no tehniko branja obeh omenjenih tipov besedil,
glavni ugovori zoper pretirano povezovanje besedilne in zunajliterarne stvarnosti ter zoper
opuséanje delitev vsebin na posamezne predmete. To pa tudi pomeni, da ni sporno Ze kar vsako
povezovanje obeh stvarnosti, saj zunajliterarna stvarmost sooblikuje stvarnost umetnostnega
besedila, kar v Solski interpretaciji umetnostnega besedila pride do izraza zlasti v uvodni motivaciji
(preoblikovanje stvarnosti, izkuSenjska motivacija itd.) ter razumevanju in vrednotenju
(prepoznavanje posebnosti besedilne stvarnosti). Napacni sta tudi krlenje sporo€ilnosti in
predstavnosti umetnostnega besedila na raven informacij o stvamnosti (umetnostno besedilo kot
dozivljajska (»bogastvo oblutkov«) ilustracija kake teme iz spoznavnih predmetov) ter
popreproséeno pojmovanje njegove funkcije (umetnostno besedilo kot motivacija za obravnavo
tematskega sklopa iz kakega drugega predmeta); s tem se namrec poudarja zgolj racionalne odzive
na umetnostno besedilo in zapostavlja nekatere druge cilje, npr. razvijanje asociativnega in
fantazijskega misljenja (»kultiviranje domisljije«). Tako se bo pri sestavljanju predmetnega kurikula
in v Solski interpretaciji leposlovja potrebno izogibati predvsem naslednjim odklonom, ki bi lahko
izhajali iz prepoudarjanja integracije in korelacije:

— izbiranju umetnostnih besedil na podlagi tematskih sklopov iz kakega drugega predmeta, zlasti
iz SND,

— opisovanju besedilne stvarnosti kot posnetka zunajliterarne stvarnosti,
— kréenju sporodilnosti besedila na raven ekoloske vzgoje,
— motivacijski uporabi knjiZevnosti.

Poseben sklop tvorijo vprasanja, ki vzpostavljajo primerjavo med jezikovnim in knjiZevnim
poukom kot predmetoma jezikovne in knjiZevne didaktike. é]e jenaravni razvoja sporazumevalnih
zmoZnosti knjiZzevno besedilo $e mogode umestiti v mnoZico besedil, ki se razlikujejo zlasti glede
na namen sporo¢anja in funkcijsko zvrst jezika, pa se povezovanje jezikovne in knjizevne vzgoje
pokaZe kot neustrezno v trenutku, ko bi se v takem pristopu Solska interpretacija besedila ali tudi
le kaka njena posamezna stopnja skréili zgolj naraven pridobivanja jezikovnega znanja. Posebnosti
umetnostnega jezika namreé postavljajo pod vprasaj postopke, s katerimi bi se npr. ob pravljici
otroci naudili prepoznavati besedne vrste; umetnostni jezik, ki je mnogopomenski, ekspresiven in
slikovit, pomene posameznih besed §iri z nenavadnimi pomenskimi odtenki. S tem in sploh s
spoznavanjem novih besed se udenéev besedni zaklad §iri, vendar pa to ni najpomembne;jsa funkcija
literature. Jezikovna in knjiZevna didaktika se torej povezujeta predvsem na ravni stilistike, tj.
opazovanja funkcije kakega opaznega jezikovnega pojava v kompleksni strukturi besedila, v katero
sta poleg jezikovno-stilne ravnine vkljuceni tudi motivna in tematska plast. V prvih dveh triletjih
seveda $e ni mogod&e govoriti o pravi stilni analizi knjiZevnosti: opazovanje jezika umetnostnega
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besedila je na teh dveh stopnjah povezano predvsem z zaznavanjem in razumevanjem neznanih
besed in nenavadnih besednih zvez (tudi razumevanje prenesenega pomena besede), s slusnimi
prvinami jezika (ritem in rima), Sele na koncu drugega triletja se v analizo umetnostnega besedila
lahko vkljuujejo tudi naloge, povezane z avtorjevim slogom. Vendar pa je tudi ob vkljudevanju
tovrstnih nalog v knjiZevni pouk potrebno upostevati dejstvo, da je uéenéeva komunikacija z
umetnostnim besedilom ve¢ kot samo komunikacija z jezikovno ravnino takega besedila — ob
branju se namre¢ v braléevi domisljiji vzpostavi realnost, ki presega obmodje jezika (V: Kos 1983),
pa tudi bral¢evo reagiranje na umetnostno besedilo ni vedno le jezikovno (V: Rosandi¢ 1990). Tako
se zdi smiselna (ob upostevanju povezanosti jezika in knjiZevnosti) razmejitev dveh podrodij
predmetnega kurikula— prvo obsega umetnostna besedila (njihova Solska interpretacija je predmet
knjiZevne didaktike), drugo neumetnostna besedila (tvorjenje in razumevanje tovrstnih besedil je
predmet jezikovne didaktike oz. vsakega predmeta). Ta razmejitev pokaZe Se en pomemben cilj
jezikovno-knjiZevnega pouka, tj. sposobnost prepoznavanja in uporabe doloCenega Zanra (V:
English Language 1991). Tvorjenje domisljijskih spisov se po tej razmejitvi vkljuéuje v jezikovno
didaktiko (v knjiZevno le v posameznih fazah, pa¢ glede na to, da ustvarjanje leposlovnih besedil
ni glavni cilj pouka knjiZevnosti), branje knjiZevnosti v Soli pa v okviru ur slovenskega jezika sodi
v knjiZevno didaktiko. Glede na obseg in pomen tvorjenja in razumevanja raznovrstnih besedil bo
potrebno dolo€iti okvimo razmerje med urami, namenjenimi pouku knjiZevnosti, in urami,
namenjenimi jezikovnemu pouku. Za prvi dve triletji se zdi sprejemljivo razmerje med jezikovnim
in knjiZevnim poukom 3 ure : 2 uri.

Misel, da je pisanje domisljijskih spisov predmet jezikovne didaktike in da branja umetnostnega
besedila v Soli praviloma ni mogoce pojmovati le kot vzpodbude za ustvarjalnost uéencev, zahteva
knjiZevnodidakti¢no osvetlitev funkcije otroske ustvarjalnosti v okviru pouka knjiZevnosti.
Ustvarjalnost uéencev pride najbolj do izraza v uvodni motivaciji, in sicer v tistih njenih tipih, v
katerih ucenci na uditeljevo spodbudo ustvarjajo predbesedilno domisljijsko stvarnost — pri tem
se znane predstave iz zunajliterarne stvarnosti preoblikujejo oz. zdruZujejo na nenavaden nacin
(nesmisel, fantastika). Ustvarjalnosti pa ne gre omejevati le na tvorjenje nesmiselnih/fantasti¢énih
besedil — tudi ubesedena podoba iz vsakdanje stvarnosti je lahko rezultat uenca kot razvijajoce
se ustvarjalne osebnosti, npr. s tem, ko ucenec iz svojega posebnega doZivljajsko-spoznavnega
horizonta inovativno ubesedi kako doZivetje, problem ali situacijo, ki se povezuje z realnostjo in
temo besedila. Ustvarjalnosti pri knjiZevnem pouku potemtakem ni mogoce povezovati le npr. z
razvijanjem sposobnosti za fantazijsko ali asociativno misljenje, kakor tudi ne zgolj z domisljijskimi
spisi — ustvarjalnost uéencev je potrebno razvijati tudi ob tvorjenju neleposlovnih besedil, ki
nastajajo v sklepni fazi Solske interpretacije (npr. povzemanje vsebine dela, predstavitev avtorja ali
njegovega dela, izdelava plakata o avtorju ipd.). V prvih dveh triletjih osnovne Sole zavzemajo
osrednje mesto ustvarjalni domisljijski odzivi na literarno besedilo, ki pa niso le jezikovni — med
zadnjimi so opazni zlasti likovni odzivi (npr. slikanje besedilne slike, ilustracija besedila).

Na podlagi zapisanega je mogoCe strniti, da je povezovanje ustvarjalnosti z branjem besedila
usmerjeno Vv razvijanje bralne sposobnosti — zato je ustvarjalnost ustrezno razvijati tudi v drugih
fazah, ne le v uvodni motivaciji in novih nalogah (npr. ustvarjalno interpretativno branje odlomka,
ustvarjalno recitiranje in deklamiranje).

3.1 Ocrtana izhodis$¢a so podlaga za oblikovanje ciljev kakega triletja/razreda; primer takega
prenosa je del predloga ucnega nacrta za drugo triletje osnovne Sole, in to le za pesnistvo.

Vsebine

Tema: poetizirana narava (obutja ob podobah iz narave, upesnjevanje doZivljanja lepote narave,
povezanost opazujodega in podobe iz narave); motivika/predstavnost: bolj nevsakdanje podobe iz
narave, ve¢ja jezikovno-stilna zahtevnost besedil (npr. primerjave, metaforika). Ob zakljucku
triletja Ze prvi primeri nemladinskih lirskih besedil.
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(Primeri: F. Lain$¢ek: Ledene roZe, D. GorinSek: Zlato sonce, L. Krakar: Ce§nja v belem, O.
Zupantié: Breza in hrast, J. Mumn: Pesem.)

Tema: povezanost ¢loveka in Zivali: Zivali so lahko take kot ljudje (poéloveéenje Zivali oz.
opazovanje Zivali z nenavadnega zomega kota), tudi skrivnostnost in povezovanje z drugimi
temami, npr. z druZinsko tematiko.

(Primeri: M. Kosuta: Morda tudi Zabice, V. T. Arhar: U&enjak, N. Grafenauer: Krokodili.)
Otrostvo kot tema (odras¢anje, otrok in odrasli, Zelja po odraslosti); motivika/predstavnost: deklica
in dedek kot »glavna junaka«.

(Primeri: M. Bor: Jaz sem pa pogumna puncka, J. Snoj: Veronika gre na ples, F. Filipi¢; Pesem o
trdem orehu.)

Tema: domisljijska igra (preobraZanje ustaljene predstavnosti, »narobe svet«) in otroSka

ustvarjalnost; motivika/predstavnost: nenavadni dogodki/deZele/osebe, potovanje v nevsakdanji
svet.

(Primeri: M. Bor: Pesem o zvezdi, M. Dekleva: Sanje imajo kape z rdeimi cofi, T. Pavéek: Ce ste
pametni, A. Gradnik: Narobe svet, ljudske nesmiselnice.)

Umetniska ustvarjalnost (poetoloska tematika): pesnik in pesnistvo, kaksne so besede, kako napisati
pesem.

(Primeri: M. KoSuta: V glavi drevo, J. Snoj: Kje pesem prebiva, F. Forstneri¢: Hitra pesem.)
Tema: druZina in skupnost (tudi domovinska tematika); predstavnost/motivika: otrok v druZini,
teZave z bratom ali sestro, domovina v pesniski {:;dobi (povezava tudi s temo narobe sveta).
(Primeri: T. Pav¢ek: Kaj vse je tata, B. Stampe-Zmavc: Nadobudna budnica, J. Snoj: Pti¢ica papa,
M. Kunéi¢: Ded sanja, N. Grafenauer: Peki.)

Tema: izrazito Custvo (npr. strah, Zalost, veselje); pesmi o prijateljstvu in ljubezni.

(Primeri: F. Lains¢ek: Klic v sili, S. Vegri: Prijatelj, J. Stritar: Oba junaka, Skrjanéek poje, Zvrgoli,
narodna/ljudska, N. Grafenauer: Sreca.)

Tema: konflikt (tudi nasilje in vojna tematika); tematika konflikta je lahko ubesedena razlino glede
na emotivne reakcije, ki jih ta tema vzbudi pri bralcu (npr. smeh ali Zalost/tesnobo).
(Primera: K. Kovi¢: KoCcija, F. Forstneri¢: Bronasti vojak.)

Cilji
Ucenci bodo ob zakljucku triletja sposobni:

— pozomno poslusati branje daljSih oz. zahtevne;jsih pesmi,

— interpretativno brati daljSe oz. zahtevnejSe pesmi,

— doZiveto in razumljivo recitirati daljSe besedilo, ki so se ga nau¢ili na pamet,

— prepoznati in poimenovati ritem pesmi (hitri : po¢asni),

— zaznati menjavanje ritma v pesmi (kitice s hitrim in kitice s po¢asnim ritmom),

— zaznati in razloZiti nenavadne besede in njihove zveze oz. dolo€iti glavne znacilnosti jezika
pesmi,

— najti za sporocilo klju¢ne besede in zveze ter nizati asociacije, ki jih le-te vzbujajo,

— doZiveti in poimenovati osnovno emotivno obeleZje, ki ga vzbuja ali upesnjuje besedilo (veselje,
radost, Zalost, strah),

— zaznati in doZiveti vidne in slusne ter izrazite vonjavne, tipne in okusne sestavine pesemske
slike,

— samostojno razdeliti novo besedilo na pesemske slike,
— povezati pesemsko sliko s ustvenimi sestavinami besedila,
— obnoviti vsebino pesmi in ozna¢iti osebe v pesmi,
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— razlikovati med kratkimi in dolgimi verzi in poiskati povezave med ritmom, dolZino verza in
vsebino pesmi,

— prepoznati pesemsko izpoved in jo razlikovati od drugih besedil (pesnisko preoblikovanje
stvarnosti, upesnjevanje zanimivih dogodkov, poetizirana podoba stvarnosti),
— oblikovati svoje stali$¢e do sporo€ila pesmi,
— primerjati novo besedilo z Ze prebranimi pesmimi in poiskati sorodnosti in razlike,
— primerjati besedilno stvarnost pesmi in zunajliterarno stvarnost.
Ucenci bodo ob zakljucku triade poznali:
— strokovno izrazje:
— ritem in rima,
— izpovedna in pripovedna pesem,
— narodna oz. ljudska pesem,
— poosebitev (personifikacija),
— ukrasni pridevek, primera, onomatopoija (podobnoglasje),
— osrednje pesnike in njihove najpomembnejse zbirke.
Izbor besedil iz ljudskega slovstva vklju€uje tudi posamezne primere ljudskih pripovednih pesmi.
3.2 KnjiZevnodidakti¢ni zapisi torej ne smejo obticati v teoreti¢nih opredelitvah in modelih, pa&
pa morajo ponuditi gradivo za u¢ne nacrte, prironike in u¢benike — tu se njihovi avtorji sre€ujemo

z zelenim drevesom literature in Zivim bralcem, pred katerim siva teorija véasih srameZljivo
obmolkne.
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Igor Saksida UDK 372.882:373.32/.34
SUMMARY
JUVENILE LITERATURE IN THE FIRST TWO THREE-YEAR PERIODS
OF ELEMENTARY SCHOOL

The contribution deals with the elements of the subject
curriculum of literature teaching in general, especially as
regards the forming of literature teaching starting-points
in the first two three-year periods of elementary school.
Solutions that are offered on the level of principles and
aims have to be verified on the basis of the findings in
comparative literature teaching didactics and the study
of foreign curricular solutions, textbooks and manuals
for literature didactics.

The definition of the elements of the curriculum is
possible within the framework of introductory thoughts
on the teaching of literature can be limited to three
questions: WHAT, WHY and HOW. The first question
(What) refers to the content of the subject curriculum, the

second question (Why) can be linked with the aims of
literature teaching, the third one (How) with algorhythm
and the models of school interpretation. All the three
components of the curriculum require verification in
practice, i.e. the suitability test of an individual subject
content, aims and models with regard to the age of a
child, social situation and needs.

Discussions of literary didactics should, however, not
remain on the level of theoretical definitions and models,
but should offer material for teaching programmes,
manuals and textbooks.
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Miha Mohor UDK 322.882:373.34/.4
Zavod RS za Solstvo v Kranju

Knjizevnost v tretjem triletju
osnovne Sole

0 V &asu, ko na novo razmisljamo o poloZaju,
nalogah, strukturiranosti in ciljih pouka knjiZevnosti v nasih osnovnih $olah, smo pred pomembno
odloditvijo, kako ga tako prenoviti za novo stoletje, da bo leposlovna knjiga v konkurenci
neomejenih in privla¢nih medijskih moZnosti ¢loveku Se predstavljala vrednoto in si bo z njo
zapolnjeval prosti ¢as. Tak pouk bo moral otroku nuditi ¢im ve¢ pestrih moZnosti za ustvarjalno
komunikacgo zleposlovjem, ki bo vzbujala v njem literarnoestetsko ugodje in ga trajno navezovala
na knjigo. Solsko ukvarjanje s knjiZevnostjo naj izhaja iz takega stika z besedno umetnostjo, ki
omogoca uc¢encevo primamo literamoestetsko doZivetje in obenem ob uravnoteZenju literarnovz-
gojnih in knjiZevnovednih ciljev tudi poglabljanje njegove recepcijske sposobnosti.

Pri opredelitvi teoreti¢nih izhodiS¢ prenove bi morali izhajati iz pozitivnih izkuSenj nase osnovne
Sole ter iz dognanj slovenske knjiZevnodidakti¢ne tradicije ter komunikacijskega modela ukvarjanja
s knjiZevnostjo. Pri oblikovanju izhodi¥¢, nacel in ciljev pa bi se bilo potrebno najprej odloéiti za
z vidika poucevanja knjiZevnosti in z vidika ob¢ih kurikulamih ciljev, ki so zapisani v Solski
zakonodaji in drugih virih, najsprejemljivejSo obliko kurikula.

1 Izhodisc¢a in elementi za predmetni kurikul

Temeljne sestavine didakti¢ne strukture pouka knjiZevnosti so njegovi cilji, vsebine in metode, te
sestavine pa so med seboj tesno povezane in prepletene.

1.1 Cilji

Prvo vprasanje, iz katerega izhajajo posamezni elementi za predmetni kurikulum, zahteva
opredelitev ciljev pouka knjiZevnosti. Nova slovenska literarna didaktika govori v zvezi s
poucevanjem knjiZevnosti in literarno vzgojo o treh vrstah ciljev. To so: vzgojni cilji, funkcionalni
cilji in izobraZevalni cilji.

Med seboj so tesno povezani in vi§ji z niZjimi pogojeni tako, »da pridobivanje literarnovednega
znanja (izobraZevalni cilji) do neke mere prispeva k ve€anju recepcijske sposobnosti (funkcionalni
cilji), to pa povecuje moZnost, da bodo ucenci tudi potem, ko ne bodo vec izpostavljeni prisili
Solskega sistema, polnovredno literaturo Se brali — zato, ker bo branje postalo ena njihovih
(esencialnih) potreb«.! Vsako novo sre€anje s knjiZevnostjo v Soli naj bi otrokom predstavljalo vir
literarnoestetskega ugodja, bilo pa bi tudi priloZnost za poglobljeno intenzivirano ustvarjalno
komunikacijo z besedilom.

1 Metka Kordigel: O ciljih pouka knjiZevnosti in o njegovem mestu v okvirih pouka slovens€ine, Gradivo za teoreti¢no in
metodiéno prenovo pouka knjiZevnosti, 1995, str. 85.
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1.1.1 Vzgojni cilji

Najvisji cilj Solskega ukvarjanja s knjiZevnostjo je teZenje za tem, da bo uéenec rad bral, da bo imel
do knjiZevnosti pozitivno vrednostno razmerje in da mu bo predstavljalo vir estetskega in
vsestranskega uZitka. Teh ciljev ni mogoce operativirati, so dolgoro¢ni in izklju€ujejo uporabo
metod prisile. Da bi jih dosegel, mora uditelj izbrati take didaktiCne metode sreCevanja s
knjiZevnostjo, ki v u€encu ne utrjujejo obcutka, da mu je nekaj oddaljenega, tujega, nedoseZnega
in zopmega. Mnoge so se Ze vrasle v nase Sole in pomenijo pozitivni, ustvarjalni del sodobnega
pouka materin$¢ine in knjiZevnosti: debatni klubi ob bralni znacki, vkljucevanje izkuSenj delavnic
kreativnega pisanja in projektnega dela v pouk knjiZevnosti, literarni nastopi v Solski knjiZnici,
oblikovanje lestvic priljubljenih knjig, pripravljanje knjiZnih razstav ipd. Tudi pri vzgojnih ciljih je
potrebno izhajati iz uéencevega odnosa do knjiZevnosti, cilje pa definirati tako, da ga bodo motivirali
za branje in v njem utrjevali spoznanje, da je knjiZevnost lahko vir ugodja. Stik z njo naj bi otroku
postal vrednota, tudi v prostem Easu naj bi poiskal knjigo, obiskoval knjiZnico, literarne prireditve
in gledali§Ce, se iz ¢asopisov in literarnih revij seznanjal s sodobno besedno umetnostjo.

Da bi uresniéili vzgojne cilje literarnega pouka, je po dr. Kordiglovi potrebno upostevati naslednja
nadela: nacelo lastnega branja; nadelo pravice do lastne primarmne in sekundarne recepcije; nacelo
izhajanja iz aktualne stopnje uéencevega bralnega razvoja; nacelo, po katerem ima vsak ucenec
‘pravico, da izhaja iz svojih legitimnih bralnih potreb; nacelo napredovanja v skladu s svojimi
sposobnostmi in nacelo napredovanja v smeri od evazori¢nega k literarnoestetskemu branju.

1.1.2 Funkcionalni cilji

Funkcionalni cilji pomenijo pridobivanje recepcijske sposobnosti 0z. sposobnosti za sprejemanje
knjiZzevnega besedila in za odzivanje nanj. K tem ciljem bi morala biti usmerjena glavnina
uditeljevih prizadevanj pri pouku knjiZevnosti. Praksa in teorija pa se najbolj zapletata okrog
vpraSanja, kako braldeva delna literamna doZivetja dvigniti do hipotetiCnega »popolnejSega«
doZivetja. Po v pedagoski praksi najbolj uveljavljeni doktrini u¢itelj pomanjkljivo prvo uc¢encevo
sreGanje s knjiZevnim delom in njegovo nepopolno interpretacijo nadgrajuje s svojo poglobljenejSo.
S spoznavanjem elementov zgradbe knjiZevnega besedila, sloga in literarne zgodovine se pri otroku
Stevilo registriranih besedilnih signalov povecuje in se mu tako ve¢a recepcijska sposobnost. Mnogi
kritiki pouka knjiZevnosti ugotavljajo, da Sola na ta nacin ne uspeva pripraviti ucencev do tega, da
bi knjiZevnost cenili, v njej uZivali in se k leposlovni knjigi vracali tudi kasneje. »Recepcijska
sposobnost, ki naj bralca usposobi za &im intenzivnejSe doZivljanje literature, je namre¢ usmerjena
v literarnoestetsko branje, branje brez pragmati¢ne motivacije in branje, pri katerem sicer sodelujejo
tudi kognitivni procesi, a ne le ti. Pri literarnoestetskem branju preprosto ne gre brez dolo€ene mere
emocionalne udeleZbe in brez domisljijskega sodelovanja pri (so)kreaciji eidetskih predstav
elementov notranje zgradbe literarega dela«.?

1.1.3 IzobraZevalni cilji

V tretjem triletju naj bi pri ukvarjanju s knjiZevnostjo izhajali iz literarnoestetskega branja, vanj pa
bi postopno in premisljeno vpletali »strokovno branje knjiZevnosti, in to tam, kjer bomo menili,
da bo otroku literarnoteoreti¢no in literarnozgodovinsko znanje uspesno $irilo in poglabljalo
njegove recepcijske sposobnosti, pri tem pa pazili, da mu to ne bi unicilo literarnoestetskega
doZivetja. Pri prvem stiku s knjiZzevnim delom naj bi ucitelj omogocal in z ve¢ vzporednimi in
zaporednimi didakti¢nimi aktivnostmi spodbujal uencevo spontano recepcijo ter intenziviral
njegovo ustvarjalno komunikacijo s knjiZevnim besedilom, v zaklju¢nih fazah ukvarjanja z
besedilom pa bi $iril udenev horizont v smeri prezrtih prvin spoznavne, estetske in eti¢ne
komponente knjiZevnega dela.

2 Prav tam, str. 87.
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IzobraZevalni cilj je potemtakem pridobivanje knjiZevnega znanja, ki je pri pouku knjiZevnosti
nepogresljivo. Osnovni kriterij za izbor koliine znanja literarne zgodovine in teorije ter
besediloslovnega znanja je, da ucencu olajSa pot do besedilnega pomena in njegovo
literarnoestetsko doZivetje intenzivira. Ce pa bi se v knjiZevnem znanju izgubljal in bi njegovo
literarnoestetsko doZivetje »nadomestil« pouk o knjiZevnosti, bi prav gotovo ugasnila tudi njegova
radovednost in Zelja po leposlovni knjigi. Literarnovedno znanje zato mora biti funkcionalizirano
in nikakor ne sme biti kon¢ni cilj pouka knjiZevnosti.

1.1.4 »Ti cilji se dosegajo ob branju literarnih del (v celoti ali v odlomkih), ob pogovoru o njih oz.
raz¢lenjevanju prebranega, ob spodbujanju razli¢nih dustvenih, domisljijskih in spoznavnih
dejavnosti ucencev, ob spoznavanju literarnoteoreti¢nih in literarnozgodovinskih vsebin na ravni
definiranja, povzemanja in prepoznavanja ob prebranih besedilih ter ob razliénih dodatnih in
interesnih dejavnostih ugencev«.3

1.2 Vsebine

Temeljne vsebine pouka knjiZevnosti so knjiZevnoumetnostna dela, ostali tipi besedil pa se
vkljucujejo v knjiZevni pouk v povezavi z njimi kot sredstvo za Sirjenje ucenéevega obzorja ter
dopolnitev in podkrepitev Solske interpretacije (literarna zgodovina, biografika, literarna teorija,
etnologija, mitologija, sociologija itd.).

Vsebinska zasnova pouka knjiZevnosti temelji na treh poglavitnih nacelih:

— literarnorecepcijskem (skladno z obzorjem pri¢akovanj in knjiZevnimi interesi u¢encev);
— literarnoteoreti¢nem (zvrstno-tematskem) — po tematiki, zvrsteh in vrstah; preteZno iz kanona;
— literarnozgodovinskem — po obdobyjih in smereh; preteZno iz kanona.*

1.2.1 Po dvanajstem letu doseZe otrok stopnjo kognitivnega razvoja, ki jo imenujemo fazo
formalnih operacij.5 To pomeni, da je za mladostnike ob zaklju¢ku osnovne 3ole znadilna Ze
precej$nja zmoZnost formalno logi¢nega misljenja. Ti otroci naj bi obvladovali doloceno koli¢ino
znanja in spoznavne dejavnosti (razumevanje, analizo, sintezo). Za obravnavano obdobje, v katerem
se otrokov fiziéni razvoj zakljucuje, pa je tipi¢na tudi Custvena neuravnoteZenost, razkorak med
ideali in stvarnostjo in sposobnost dojemanja tujih dusevnih stanj, v socialnem vidiku pa ga oznacuje
poudarjeni moralizem, kritiénost do odraslih in posnemanje vrstnikov in popularnih vzornikov.

Tak spoznavni, bioloski in socialni razvoj pogojuje tipi¢no spontano obzorje pri¢akovanj in
knjiZevne interese mladostnikov v tretjem triletju osnovne Sole. Pri pouku knjiZevnosti je nujno
potrebno izhajati iz vsega, kar uenec iz prebranega zna razbrati in kar je zmoZen sprejeti, ter iz
njegovih knjiZevnih interesov, po drugi strani pa v skladu z zmoZnostmi u€encev na tej razvojni
stopnji vse to §iriti in poglabljati. Prehod od preteZzno mladinske knjiZevnosti (v ospredju so
pustolovske povesti in zgodbe o najstnikih) h knjiZevnosti za odrasle te¢e skozi temi, ki mlade
privlacita ne glede na obliko: spopad posameznika z druZbo in ljubezen. Mladostniki ob zakljucku
obveznega $olanja radi jemljejo v roke predvsem trivialno literaturo in strip, v§e¢ pa jim je tudi
humor. V tem obdobju se zelo zmanj$a zanimanje za oblikovanost knjiZevnega besedila in njegovo
jezikovno komponento. Lirika je v ozadju njihovih interesov, v ospredju pa je pripovedna proza.

BoZa Krakar-Vogel takole skicira mladostnikovo obzorje pricakovanj in knjiZnih interesov:
»Mladostnik torej:

3 Boza Krakar-Vogel: Osnutek za oblikovanje kurikuluma za pouk knjiZevnosti — zadnja triada osnovne 3ole, Stiriletne
srednje 3ole, Gradivo za teoretiéno in metodiéno prenovo pouka knjiZzevnosti, 1995, str. 17.

Prav tam, str. 3.
5 Metka Kordigel: Mladinska literatura, otroci in uitelji, ZRSSS, Ljubljana, 1994, str. 85.
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— lodi literaturo od neliterature,

— se zanima za zgodbo, knjiZevne osebe, dogajalni prostor in ¢as,
— moralno in Custveno presoja,

— posveda pozorost tudi oblikovanosti literarnega dela,

— bere dela s tematiko mladostnika, z ljubezensko tematiko, dela z moralno problematiko,
pustolovske zgodbe,

— ima raje sodobne avtorje (vseeno: slovenske ali tuje) kot klasike (Ceprav teh ne zavraca), raje
trivialno kot visoko literaturo, raje pripovedno prozo kot poezijo in dramatiko«.6

Ob upostevanju vseh teh spoznanj lahko $olska literarna vzgoja in pouk knjiZevnosti pomagata
otrokom $iriti spontano obzorje pri¢akovanj. Njihova kognitivna zrelost omogoc¢a u€itelju, da jim
razpira Se druge sestavine literarnih del. V tem obdobju so namre¢ Ze zmoZni postopne
transformacije branja z identifikacijo v kritiéno branje, v prepoznavanje slogovnih sredstev in
sporocevalnih postopkov.

1.2.2 PoukknjiZevnosti mora temeljiti na premisljenem izboru knjiZevnoumetnostnih del. Primarni
kriterij za ta izbor je lahko le literarna kvaliteta ter primernost besedil u¢encevi stopnji osebnostnega
in bralnega razvoja, ne pa zunajliterarnim vzgojnim ciljem. Vsebinski del predmetnega kurikula
naj obsega dela iz mladinske in nemladinske knjiZevnosti ter knjiZevnodidakti¢no osmisljeno tudi
primere trivialne knjiZevnosti, prehode med njimi pa bi bilo potrebno spretno izpeljati. V zacetku
tretjega triletja je razmerje med mladinskim (literaturo za mladostnike) in nemladinskim izborom
uravnoteZeno, v zadnjih dveh letih $olanja pa prevlada nemladinska knjiZevnost, odvisno od njene
ustreznosti in sprejemljivosti (razvitost bralca). Upostevaje nacela literarne kakovosti ima elitna
knjiZevnost izrazito prednost pred trivialno.

Raznovrstnost besedil se kaZe tudi v ustrezni zastopanosti vseh treh literarnih zvrsti (v razmerju
50% epike, 30% lirike in 20% dramatike) ter v tematski in motivni pestrosti. Kriteriji tematskega
izbora del naj izhajajo iz znotrajbesedilnih sestavin knjiZevnosti ter knjiZevnih interesov mladih,
seznam pa naj ne bi presegal 25 obveznih besedil letno.

1.2.2.1 Smiselnost vkljuevanja mladinske knjiZevnosti tudi ob koncu osnovnega $olanja je
utemeljena Ze v njeni definiciji: »Mladinska knjiZevnost je podtip knjiZevnosti, njen integralni del,
ki se od nemladinske lo¢i po svojem bistvu, obstoju in zgradbi, namenjen pa je bralcu do starostne
meje 18 let«.” To je zadosten razlog za umestitev primernih mladinskih literarnih del v tretjo triado,
saj so ustreznejSa recepcijskim zmoZnostim mladostnika kakor knjiZevnost za odrasle. Po
Saksidovih ugotovitvah je v mladinski knjiZevnosti v primerjavi z nemladinsko deleZ splosnosti
(splonih sodb, povezanosti sodb o posameznem z generi¢no stvarnostjo) bistveno manjsi, glede
na etiéno razseZnost se od nje lo¢i po manjsi kompleksnosti razmerja med vrednotami v bralcu in
vrednotami zunaj njega, v mladinski knjiZevnosti sta koli¢ina in razvitost elementov, ki so nosilci
estetske funkcije, man;jsi kot v nemladinski, od nje pa se lo¢i $e po manjsi izoblikovanosti motivov
in vedji delnosti tem.

Za mladostnika v obravnavanem obdobju $olanja pa je znagilno tudi hitro preras¢anje mladinske
knjiZevnosti, zato mu je v pravem trenutku in na pravi nacin potrebno ponuditi primerno
nemladinsko knjiZevnost. Izbor tovrstnih besedil naj bo tak, da stopnica za u¢enca ni previsoka, in
da se komunikacija zaradi prevelike kompleksnosti besedila ne prekine. Rde¢a nit povezave in
prehoda so lahko motivi in teme, prvine knjiZnega sloga, ideja, kompozicija, knjiZevne osebe,
prostor in &as dogajanja, knjiZevne vrste itd. Pri knjiZevnikih, ki ustvarjajo za odrasle in za otroke,
je moZno ta premik izpeljati v okvirih njihovega opusa — in sicer ob besedilih, kjer se tematika

6 Boza Krakar-Vogel: Osnutek za oblikovanje kurikuluma za pouk knjiZevnosti — zadnja triada osnovne Sole, Stiriletne
srednje 3ole, Gradivo za teoreti¢no in metodi¢no prenovo pouka knjiZevnosti, 1995, str.10.

7 Igor Saksida: Mladinska knjiZevnost med literamno vedo in knjiZevno didaktiko, Obzorja, Maribor, 1994, str. 45.
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nemladinskega knjiZevnega dela na poseben nadin ubesedi v mladinskem in obratno (Srecko
Kosovel, Prezihov Voranc, Niko Grafenauer, Marjan Tomsi¢ idr.).

1.2.2.2 Pomembno vprasanje je tudi, kako bi v tretje triletje smiselno vkljuevali trivialno
knjiZevnost, da bi ob njej razvijali bralne sposobnosti uéencev. Upravifenost njenega mesta v
Solskem programu ne utemeljujemo le s spoznanjem, da so tovrstne knjige predmet literarnih
interesov otrok in da posebno mladostniki pogosto prebirajo tudi umetnostna besedila na na&in
»trivialnega branja«. Dr. Miran Hladnik opozarja, da »z vojno napovedjo trivialni literaturi postavi
uditelj u€ence v frustracijski poloZaj«.8 Ce se odree vnaprej$njim odklonilnim stali¥¢em, &e§ da je
razvoju bralca Skodljiva, lahko ucitelj ob nekaterih poudarjenih segmentih trivialne knjiZevnosti
(junak, dogajalni prostor, struktura zgodbe itd.) poglablja mladostnikovo sposobnost za
razumevanje knjiZevnosti nasploh ter razvija ustvarjalne in domisljijske dejavnosti. Poleg tega
problemski pouk lahko pomaga bralcu, da se ubrani avtorjevih manipulativnih namenov, in mu
privzgoji dovolj visoko recepcijsko sposobnost, da bo lahko prebiral visoko in trivialno literaturo.
»Bralci, ki razpolagajo z mnogostransko bralno sposobnostjo in znajo brati razli¢na besedila glede
na njihove posebne znacilnosti in zahteve, bodo tudi trivialno knjiZevnost brali brez utvare, da berejo
druga¢no besedilo, in brez obcutka krivde, da ne berejo drugaénega besedila, preprosto zato, ker
bodo vedeli, zakaj so se odlogili za tako branje«.®

Prehod in povezavo med obema vrstama &tiva lahko poi$€emo ob primemih besedilih, kjer se
doloCena literarna zvrst ali oblika trivializira ali kjer prvine trivialne knjiZevnosti prehajajo v
umetniSko delo in tam zaZivijo v novi funkciji. Sorodnosti, ki so predvsem na fabulativno-motivni
ravni, nam omogocajo oblikovati sklop besedil, ob katerih bo lahko uditelj uéenca vodil v
razpoznavanje in presojanje trivialne knjiZevnosti, ne da bi dialog zablokiral z vnaprejs$njimi
»obsodbami« le-te.

1.2.3 Naslednji kriterij za sestavo vsebinskega dela kurikula je ustrezno razmerje med nacionalno
in svetovno knjiZevnostjo. V sredi$¢u so besedila iz slovenske knjiZevnosti, mednje pa je vkljuden
premisljen izbor temeljnjih del svetovne knjiZevnosti, ki domaca umesca v §ir§i kontekst. Osrednje
vsebine so dela klasikov, ki tvorijo literarni kanon, dopolnjujejo pa jih naslovi iz sodobne
knjiZevnosti. Pri izboru mladinske knjiZevnosti imajo sodobna dela izrazito prednost pred
starejSimi.

1.2.4 V prvi polovici tretjega triletja so literarna dela razvr$¢ena po tematiki, zvrsteh in vrstah, v
drugi polovici postopoma prehajamo od tematskega principa preko tematskih sklopov do razvrstitve
po literarnozgodovinskem kljucu, tj. po obdobjih in smereh. Ze v prvi polovici triletja so posamezna,
otrokom zanimiva literarnozgodovinska obdobja (npr. antika, romantika), predstavljena z
zaokroZenim reprezentativnim izborom besedil — tematskim sklopom, kar jim omogoci
prepoznayvanje vsebinskih in formalnih zanadilnosti knjiZevnosti v ¢asu in razvoj literamih zvrsti
in vrst. Elementi literarne zgodovine se z literarnoteoreti¢nim in besediloslovnim znanjem vnasajo
v pouk knjiZevnosti skozi vse osnovnoSolsko obdobje, v drugi polovici triade pa ga ucenci zalenjajo
usvajati bolj sistemati¢no in si izoblikujejo podobo loka literarnozgodovinskih obdobij in smeri.
Na noben nacin pa to znanje ne sme biti kon¢ni cilj pouka knjiZevnosti; potrebno ga je vgrajevati
v braléev horizont pri¢akovanj, da bo ob vsakem novem branju sposoben zaznati ve¢ besedilnih
signalov, ki jih je avtor za dekodiranje pomena vgradil v literamo delo. Toda ob
literarnozgodovinskem morajo biti besedila Se vedno izbrana tudi po literamorecepcijskem nacelu.
V ta literarnorecepcijski pas so vkljuCena zanimiva besedila iz mladinske in nemladinske
knjiZevnosti, ki se tematsko ali zvrstno navezujejo na temeljni izbor.

8 Miran Hladnik: Trivialna literatura (Literarni leksikon, 21), DZS, Ljubljana, 1983, str. 25.
9 Meta Grosman: Trivialno besedilo kot izziv za uéitelja, Otrok in knjiga 37, 1994, str. 37.
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1.3 Metode

Iz ciljev pouka knjiZevnosti sledi $e nadvse pomembno vprasanje, kako ustvariti pogoje za &im bolj
ustvarjalno braldevo »komunikacijo z literarnim besedilom«, oziroma za »&im intenzivnejse
produktivno prekrivanje bral¢evega horizonta priakovanj s pomenskim poljem besedila«.!0
Potrebno je podpreti teZnje v sodobni knjiZevni didaktiki, kako preseéi doktrino in iz nje izhajajogo
prakso, po kateri ucitelj zamenja uéencevo nepopolno prvotno doZivetje knjiZevnega besedila s
svojo poglobljenejso in strokovno podkrepljeno interpretacijo. Mnogo vzrokov za nepriljubljenost
predmeta slovenski jezik se skriva v kratkem stiku med »tujo u¢enostjo« in pomenom, ki ga uéenec
sam konstituira ob sre€anju z besedilom. Neprestani »porazi« uéenéevih spontanih odzivov na
branje, ki jih preplavljajo uciteljeve informacije, s pomoc&jo katerih naj bi se udenci nauéili
knjiZevnovednega motrenja leposlovja, pa ne vodijo k primamemu vzgojnemu cilju pouka
knjiZevnosti in knjiZevne vzgoje, ki je ljubezen do branja leposlovja.

Zato naj bi bilo teZiS¢e pouka knjiZevnosti in knjiZevne vzgoje v osnovni $oli na literarnoestetskem
branju, kjer je v srediS€u aktiviranje bralevega Custvenega doZivljanja in domiSljijskega
sodelovanja pri oblikovanju eidetskih predstav prvin notranje zgradbe literarnega dela. Kognitivni
del pri pouku ne sme izostati, a je vkomponiran vanj le do stopnje in na nadin, ko z njim poveamo
ucencevo recepcijsko sposobnost, ne ogrozimo pa konénega cilja: uZitka ob branju in privzgajanja
trajne naklonjenosti leposlovju.

Uciteljevo delo mora izhajati iz u€enceve spontane recepcije prebranega, poveanje otrokove
recepcijske sposobnosti je cilj, doseZe pa ga z vzpodbujanjem in usmerjanjem ustvarjalne
komunikacije z besedilom.

1.3.1 Otrokovo literarno doZivetje se po dr. Grosmanovi oblikuje na treh stopnjah branja:
zaznavanju (razumevanju posameznih sestavin besedila), razumevanju (povezovanju danega
gradiva v predstavo o svetu, dogodkih...), interpretaciji (braléevem smiselnem povezovanju
dogajanja z avtorjevim namenom).

Utitelj je zelo aktiven pri prvi stopnji dela z besedilom. Na podlagi poznavanja literarne zgodovine
in literarne teorije ter otroskih recepcijskih zmoZnosti bo »odbral tiste besedilne signale, posredoval
tisto znanje, odkrival tiste segmente besedila, ki ustrezajo stopnji otrokovega emocionalnega,
socialnega, jezikovnega, kognitivnega in bralnega razvoja, in za katere je predvideval, da so jih
otroci prezli...«!! Na drugi stopnji branja, ko povezuje zaznane prvine v eidetsko predstavo, pa
mora otrok ostati sam s knjiZevnim delom. Njegova pristna komunikacija z branim leposlovnim
besedilom nujno vodi do individualnega pomena, ki ga v skladu s svojim imanentnim horizontom
pri¢akovanj vstavi vsak uéenec na svoj nain. U¢itelj se spet vkljuci na stopnji vrednotenja in uéence
nagovarja, da ubesedijo svoje pomene prebranega besedila. Tako se razprostre pahljaca razli¢nih
moZnih interpretacij. USiteljeva interpretacija je kot ena med vsemi prav tako legitimna, nikakor
pa ne more (Se posebej ob prebiranju mladinske knjiZevnosti) zamenjati tistih, ki so jih povedali ali
zapisali ucenci. Prav priznavanje individualnega pomena je temelj pouka knjiZevnosti, ki je
usmerjen v literarno doZivetje.

1.3.2 Utitelj povecuje recepcijske sposobnosti u¢encev, ¢e pouk organizira in vodi tako, da ti
ustvarjalno komunicirajo s knjiZevnimi besedili, da so z njimi v dialogu. Tak$nih treningov
recepcijske sposobnosti ne morejo nadomestiti nikakr$ne bliZnjice uciteljevih interpretacij, ki naj
bi vodili uéence k »idealnemu« literarnoestetskemu doZivetju in avtorjevemu namenu. U¢encu mora
biti zagotovljeno ¢im ve€ moZnosti in éasa za ustvarjalno komunikacijo z besedilom.

10 Metka Kordigel: O ciljih pouka knjiZevnosti in o njegovem mestu v okvirih pouka slovens¢ine, Gradivo za teoreticno in
metodi¢no prenovo pouka knjiZevnosti, 1995, str. 85.

11 Metka Kordigel: Mladinska literatura, otroci in ugitelji, ZRSSS, Ljubljana, 1994, str.188.
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1.3.3 V kontekst moZnih metod knjiZne vzgoje je potrebno umestiti tudi izku3nje delavnic
kreativnega pisanja, saj je to tesno povezano z literarnoestetskim branjem in je usmerjeno v
razvijanje bralne sposobnosti. Svoje mesto ima v motivacijski in $e posebno v sklepni fazi Solskega
ukvarjanja s knjiZevnim besedilom. Tako kot je knjiZevnost sad ustvarjalnega dejanja, je njeno
sprejemanje popolnejse, ¢e je soustvarjalno, tj. ¢e otrok iz svojih zanimanj in doZivljanja ter po
svojih zmoZnostih sledi umetnikovemu ustvarjalnemu procesu. Ob branju knjiZevnega besedila se
Custveno in domisljijsko vznemiri in si zaZeli skozi jezik po svoje ustvarjati svet. Takrat ni ved
ucenec, ki se »bojuje« s tujim besedilom, temve¢ se poistoveti z literarnimi junaki in se kot
ustvarjalec pribliZa piscu branega dela, postavljajo se mu vprasanja bogatih izraznih moZnosti, ki
mu jih ponuja jezik, in izbora slogovnih razli¢ic. Ker otrok ob vstopu v fazo logi¢nih intelektualnih
operacij (to obdobje odras¢anja se pokriva s tretjim triletjem) izgublja ut za jezikovne in slogovne
komponente knjiZevnosti in v Zelji po »osvajanju sveta« hlasta zgolj za zgodbo, se kreativno pisanje
kar ponuja kot ena izmed ucinkovitejsih priloZnosti, kako mu skozi ustvarjalno igro odpirati o¢i za
prezrto bogastvo knjiZevnega dela.

2 Skica nadaljnjih nalog

2.1 Najprej se je potrebno opredeliti do take oblike kurikula, ki nam bo omogo¢ila, da bomo lahko
uresnicili vse cilje pouka knjiZevnosti. Zaprti kurikul, pri katerem so cilji definirani na vseh ravninah
poucdevanja, omogoca predvsem pogoje za uresnievanje izobraZevalnih ciljev, za doseganje
funkcionalnih in vzgojnih ciljev pa ni najbolj primeren. IzobraZevalne cilje je tudi najlaZe preverjati
z zunanjimi oblikama testiranja (ki jih predlog Zakona o osnovni Soli predvideva na koncu vsakega
triletja), kar rado pripelje do tega, da se pouk knjiZevnosti prevesi v nefunkcionalno Solsko nabiranje
literarnega znanja na raCun privzgajanja bralne kulture. Pri zaprtem kurikulu za pouk knjiZevnosti
se zato dogaja, da preverljivi cilji (knjiZevno znanje) postanejo tudi edini. Dr. Kordiglova ob tem
opozarja, da je operacionalizacija ciljev »v osnovi nezdruZljiva s komunikativno strukturo literarnih
besedil in zato s funkcionalnimi ter vzgojnimi cilji literamega pouka«.!2 Ce je cilj postavljen nad
literarno besedilo, je potem tudi interpretacija vnaprej dolocena, kar onemogoca uresni¢evanje
funkcionalnih in vzgojnih ciljev pouka knjiZevnosti.

Odprti kurikul, ki definira le splosne cilje in tem ustrezne ucne vsebine, ucitelj in u¢enec pa cilje,
vsebine in metode sooblikujeta, se zdi primeme;jsi, saj v njegovem okviru lahko uresni¢imo vse tri
vrste ciljev.

2.2 V nadaljevanju bi morali pregledati predstavljene splosne cilje in jih uskladiti, prav tako tudi
opredeliti korelacije med poukom knjiZevnosti in poukom jezika, med poukom knjiZevnosti in
prostofasnimi dejavnostmi (e posebno gibanjem Bralna znacka), razmisliti o vklju€itvi vzgoje za
medije (film, video, TV) v na$ predmetni kurikul ter sestaviti ekspertne skupine. Te izberejo vsebine
za posamezne letnike, tako da sedanji »Solski kanon« pribliZajo knjiZnim interesom ucencev in
strokovnim dognanjem stroke ter besedila omejijo na tako Stevilo, da bi jih ob vseh zahtevah pri
pouku kakovostno obvladovali. Ob tem bi oblikovali metodi¢na nacela in osnutke u¢nih nacrtov
ter jih preverjali v praksi. Ko bodo uéni nacrti dodelani, naj bi bili pripravljeni tudi u¢beniki in
spremljajoéi priro¢niki.

12 Metka Kordigel: O ciljih pouka knjiZevnosti in 0 njegovem mestu v okvirih pouka slovens¢ine, Gradivo za teoreticno in
metodiéno prenovo pouka knjiZevnosti, 1995, str. 70.
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Miha Mohor UDK 322.882:373.34/.4
SUMMARY
LITERATURE IN THE THIRD THREE-YEAR PERIOD OF
ELEMENTARY SCHOOL

In trying to reevaluate the situation, tasks, structure and
aims of literature teaching in our elementary schools, we
are confronted with an important decision, namely how
to renovate it so as to offer a child as many possibilities
as possible for a creative communication with literature,
which would give him literary-theoretical pleasure and
make a child linked to the book for good.

In the process of redefining theoretical tenets we should
build on the positive experiences of our elementary
school, on the findings of Slovene literary-didactic
tradition and on the communication model in dealing
with literature. In forming starting-points, principles and
aims we should first bring a decision about the most
acceptable form of the curriculum, from the viewpoint
of literature teaching and the viewpoint of general
curricular aims that are written down in the code
pertaining to schools and other sources.

The basic elements of the didactic structure of literature
teaching are its aims, content and methods, all of them
being closely intertwined and interrelated. The article in
the continuation therefore analyzes educational and
functional aims of literature teaching in the third
three-year period of elementary school, defines the basic
concepts of teaching and the methods of work.

The focus of literature teaching and literary education
should in elementary school be on a literary-aesthetic
reading, where the activation of the reader’s emotional
experience and imaginative collaboration is central.
Such a teaching of literature requires an open curriculum,
which defines merely general aims and thereby
corresponding teaching content, while the teacher and
the pupil creatively co-form the aims, content and
methods of work.
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Boza Krakar-Vogel UDK 372.882:3773.5
Filozofska fakulteta v Ljubljani

Pouk knjizevnosti v srednji Soli

0 Namen tega prispevka je trojen:

1. Na kratko prikazati splosna teoreti¢na izhodi$¢a za pouk knjiZevnosti v praksi; ta teoreti¢na
izhodis¢a bodo predstavljena kot opis didakti¢ne strukture pouka knjiZevnosti.

2. Prikazati moZnosti za diferenciacijo ciljev in vsebin v zadnjem triletju osnovne Sole, v
maturitetnih programih in v 4- letnih srednjeSolskih programih z zakljuénim izpitom.

3. Podati pregled kratkoro¢nih in dolgoro¢nih nalog v podprojektu Pouk knjiZevnosti v srednji Soli.

1 Teoreti¢na izhodis¢a

Didakti¢na struktura pouka knjiZevnosti je hierarhi¢na in soodvisna prepletenost njegovih
poglavitnih sestavin: ciljev (smotrov), vsebin in metod.

Pouk pojmujem kot organiziran in voden proces raznovrstnega — razumskega, izkuSenjskega, Custvenega,
fantazijskega itd. — uéencevega aktivnega spoznavanja doloCene stvamosti: »To pomeni, da je glavni del pouka
namenjen spodbujanju spoznavnih procesov pri ucencih, ne pa pasivnemu sprejemanju in *pametni reprodukciji’
znanja, ki jim ga v rezultativni obliki posreduje ucitelj.« — Krakar-Vogel 1993/94: 182. KnjiZevnost — leposlovje,
literaturo itd. pojmujem kot »besedno umetnost«, prim. Kmecl 1976, Kos 1994 itd., ki je umetnost upodabljanja sveta
z jezikom, in ima razli¢ne funkcije — estetsko, eti¢no, spoznavno, tudi sprostitveno oz. zabavno — Hladnik, 1991 —
ter u€inkuje na bralCeva Custva, ¢ute, domisljijo, razum.

Hierarhi¢na je struktura tega pouka zato, ker so (v skladu s teorijo u¢nociljnega nacrtovanja, npr. v
Sirec 1984) cilji njegova poglavitna (nadrejena) sestavina (Sirec: »neodvisna spremenljivka«), ki
vplivajo na izbiro in razporeditev vsebin in metod.

Medsebojna odvisnost sestavin pa pomeni, da »ne glede na to, da lahko Stejemo v Solskem u¢nem
procesu v relativnem pomenu ucne cilje za neodvisno spremenljivko,« (Sirec 1984: 11) nobene od
sestavin ne moremo opazovati ali nacrtovati izolirano, ampak vsako le ob upostevanju ostalih. (V
nasi praksi smo npr. naértovali vsebine pouka knjiZevnosti s premajhno zavestjo o ciljih ali metodah
spoznavanja in poudevanja teh vsebin, zaradi Cesar je bilo vsebin praviloma preve¢, njihova
primernost pa pogosto problemati¢na; po drugi strani pa ne moremo npr. postavljati ciljev ne oziraje
se na naravo vsebine, ki jo poujemo, in zakonitosti njenega spoznavanja — npr. cilj pouka literature
ne more biti ne samo razumsko ne samo ¢ustveno-domisljijsko spoznavanje). Ali kot dilemo med
literaturo kot »moralo« in literaturo kot »drogo« zavraca B. Paternu (1983/84): »Novejsa literarna
znanost dovolj prepricljivo ugotavlja, da v umetniskem delu estetska funkcija ni osamljena, temvec
jev svojem ucinkovanju povezana z drugimi, zunajestetskimi funkcijami (J. Mukarovsky)... Skratka,
pristop h knjiZevnosti naj bi bil nacelno odprt vsem njenim funkcijam, vendar s posebno pozornostjo
do njene umetniske funkcije, ki je za knjiZevnost kot umetnost poglavitna.« (156).

Temeljne sestavine didakti¢ne strukture pouka knjiZevnosti so torej njegovi cilji, vsebine in metode
(druge so po Sircu npr. Se uéni kraj, u¢ni ¢as, ucna sredstva).
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1.1 Temeljni cilj pouka knjiZevnosti

je vzgoja ucenca za dejavni stik (komunikacijo) z leposlovjem — prizadevanje, da bi uéenec rad
bral in znal brati razli¢ne zvrsti in vrste leposlovja in da bi imel do te vrste umetniskega ustvarjanja
pozitivno vrednostno razmerje.

Za doseganje tega cilja je potrebno:

1.1.1 Razvijanje knjiZevnih sposobnosti (dejavnosti z doloceno vsebino):

a) Sposobnosti knjiZevne recepcije:

— sposobnost literarnega branja (doZivljanja, razumevanja, vrednotenja prebranega besedila in
ubeseditve — izraZanja lastne interpretacije na teh ravneh),

— sposobnost literarmega raziskovanja (interpretacije,primerjanja, sklepanja, vrednotenja,
razvr$¢anja literarnih pojavov z dijakom novih vidikov in ubeseditve teh dejavnosti)

b) Sposobnost knjiZevne »produkcije«:

— sposobnost ustvarjalnega pisanja (pisanja literarnih in polliterarnih besedil oz. njihovih Solskih
»derivatov«) kot izkusnja za poglabljanje stika z leposlovjem).

Osrednji pomen ima razvijanje sposobnosti literarnega branja. Sposobnost literarnega raziskovanja
se naértno razvija v dolo¢enem obsegu v maturitetnih programih, ustvarjalno pisanje ima pri rednem
pouku vlogo motivacije za kakovostnejse branje.

1.1.2 Pridobivanje knjiZevnega znanja:

— znanje literarne zgodovine,

— znanje literamne teorije,

— poznavanje »pomoZnih« vsebin, potrebnih za sprejemanje leposlovja (zgodovine, filozofije,
sociologije, mitologije, etnologije itd.).

Znanje razumemo kot sistem informacij. Po pedagoski vrednosti je bodisi reproduktivno bodisi
funkcionalno (uporabno pri ravnanju z dolo¢eno vsebino — v naSem primeru pri branju literature).
Slednje je pridobljeno, utrjeno in preverjeno aktivno (v naSem primeru vse troje ob branju literature).

1.1.3 Poglabljanje knjiZevne kulture:

Stik z leposlovjem naj bi postal za posameznika vrednota, kar pomeni, naj bi le-ta ¢util potrebo po
branju ob prostem &asu, po obisku kulturnih prireditev, po seznanjenosti z literarnim dogajanjem
itd. Pogoj za razvito knjiZevno kulturo so tudi knjiZevne sposobnosti in literarna razgledanost
(funkcionalno in tudi sistematiéno reproduktivno oz. informativno-formativno znanje): »Zlasti
imajo vsi zahtevnejsi vzgojni smotri tudi mocno spoznavno-kognitivno komponento.« (Marentic-

-PoZarnik 1991: 45).
1.1.4 Doseganje Sirsih vzgojnih smotrov:

Narava predmeta omogoca sooblikovanje posameznikovega vrednostnega sestava na Stevilnih
podrogjih:

— prispeva k splo$ni kulturni razgledanosti in zavesti posameznika,
— oblikuje odnos do tradicije,
— sooblikuje moralne, nacionalne, socialne, ekoloske, verske itd. vrednote pri posamezniku.

$ir¥i vzgojni smotri so pri pouku knjiZevnosti pomembnostno sekundarni. Na prvem mestu je torej
vzoja za dejaven stik z leposlovjem, ne pa npr. moralno, versko, nacionalno itd. vzgajanje.
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Sir$i vzgojni smotri so tudi vsebinsko pluralni. Pri pouku knjiZevnosti je torej moZnost za
oblikovanje razli¢nih, iz narave literature izhajajo¢ih vrednot, ne pa ene same ali po volji zunanjih
dejavnikov trenutno prevladujoce.

Neupostevanje enega ali drugega nadela vodi v ideologizacijo pouka knjiZevnosti.

1.2 Temeljna metoda

Temeljna metoda za uresniCevanje nastetih ciljev pri obravnavi in preverjanju je aktivna Solska
interpretacija — branje literature in spodbujanje doZivljanja, razumevanja in vrednotenja ter
izraZanja v razredu, s ¢imer se razvijajo knjiZevne sposobnosti, pridobiva knjiZevno znanje in
poglablja knjiZevna kultura. Na zacetku $olanja je Solska interpretacja preteZno doZivljajska,
kasneje doZivljajsko-analiti¢no-vrednotenjska. Analiti¢ne in vrednotenjske sestavine so najmoéneje
prisotne v maturitetnih programih.

Po obsegu in globini je Solska interpretacija celovita (interpretacija celotnega literarnega dela na
vseh spoznavno-sprejemnih stopnjah) in delna (interpretacija posameznih sestavin oz. posameznih
delov besedila).

1.3 Nadela za izbiro in razporeditev vsebin
Vsebine pouka knjiZevnosti so knjiZevna dela in knjiZevnovedne (ter »pomoZne«) vsebine.

KnjiZzevnovedne vsebine: temeljna, sodobna, preverjena (v znanstveni komunikaciji), utrjena (v
strokovni rabi) znanstvena spoznanja.

KnjiZevna dela se izbirajo in razvr§¢ajo po treh poglavitnih nacelih:

— literamorecepcijskem (skladno z obzorjem pri¢akovanj in knjiZevnimi interesi uencev),

— literarnoteoretiénem (zvrstno-tematskem) — po tematiki, zvrsteh ali vrstah, preteZzno iz kanona,
— literarnozgodovinskem — po obdobjih in smereh, preteZno iz kanona.

Literarnorecepcijsko nacelo naj bi bilo upostevano tudi pri izbiranju in razporejanju knjiZevnih del
po drugih dveh nacelih.

KnjiZevna dela in knjiZevnovedne vsebine se poleg tega izbirajo Se skladno z didakti¢no

primernostjo (usklajenostjo s cilji) in psiholoSko primemostjo (usklajenostjo z razvojno stopnjo
ucéencev na razli¢nih stopnjah in vrstah $ol in na razli¢nih zahtevnostnih ravneh).

1.4 Razike v didaktiéni strukturi pouka knjiZevnosti na posameznih stopnjah in vrstah Sol

Doslej opisane lastnosti didakti¢ne strukture pouka knjiZevnosti veljajo na vseh stopnjah in vrstah
Sol.

Seveda pa so med posameznimi stopnjami in vrstami ol tudi razlike v vseh sestavinah pouka
knjiZevnosti. S sistematiénim formuliranjem teh razlik smo Sele na zacetku. Zato bomo v tem
prispevku zgolj nakazali obrise ucnociljne diferenciacije, kakor se kaZejo po raziskovalnem
premisleku na pobudo Sveta projekta za prenovo pouka slovenskega jezika in knjiZevnosti.

Na ugotavljanje razlik med splo$nimi cilji pouka knjiZevnosti za posamezne stopnje oz. vrste Sol

so vplivali:

— splosni cilji na doloCeni stopnji oz. vrsti Sol (kolikor so razvidni iz nastajajoce Solske
zakonodaje),

— znadilnosti psihofiziénega razvoja uencev na doloCeni stopnji oz. vrsti Sole (razvidni v
teoretskih opisih razvojne psihologije in knjiZevne didaktike),

— znadilnosti spontanega obzorja pri¢akovanj in moZnosti njegovega Sirjenja z refleksivnim
branjem na posameznih stopnjah oz.vrstah Sol (te znacilnosti so razvidne iz opredelitev
recepcijske teorije, knjiZevne didaktike in nasih akcijskih raziskav).
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Sele dobljene ugotovitve nam pomagajo skicirati odgovor na vprasanje, kaj Zelimo dose¢i s poukom
knjiZevnosti na doloceni stopnji oz. vrsti Sole.

Razlike v psihofizi¢nem razvoju uéencev, v obzorju pri¢akovanj in moZne formulacije ciljev bomo
v tem prispevku prikazali v povzemalnih razpredelnicah. Zaradi primerjav in prikaza kontinuitete
bomo vkljucili v preglednico tudi zadnje triletje osnovne $ole.

2 Zametki diferenciacije — razpredelnice

Znadilnosti psihofizi¢nega razvoja

avtoritet, vpliv vrst-
nikov, zanimanje za
moralna vprasanja, ego-
centrizem;

sistema vrednot,
samostojnost, kriticnost;

maturitetni programi

ob koncu osnovne gimnazija in strokovna gimnazija | 4-letne Sole z zaklj.
Sole izpitom
— stopnja formalnih — poglabljanje — vecje zmozZnosti — razvijanje zmoZnosti
operacij: logi¢no, sposobnosti pomnjenja delovanja v smer funkcionalnega
hipoteti¢no-deduktivno in razvri¢anja, analize, znanosti in tehnike, prakti¢nega delovanja,
misljenje, razumevanje sinteze, veCanje miselne | manj v smer umetnosti; bolj kot problemskega
simbolov, sistematiéno samostojnosti, zmoZnost pristopa in kriti¢nosti;
razvr$anje pojmov; problemskega pristopa, — manj$a samostojnost

razli¢ne zmoZnosti in kriti¢nost glede — manjsa koli¢ina
— zakljucne faze produktivnega delo- kultumno-umetniskih informacij s kulturno-
fizi¢nega razvoja, vanja (Vv smer znanosti, vprasanj; umetniskega podroja;
spolno dozorevanje, tehnike, umetnosti);
Custvena labilnost,
idealizem, refleksija — preseganje
lastnih Custev; egocentrizma, socia-

lizacija, zmoZnost
— odklanjanje starej§ih | vZivljanja, oblikovanje
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KnjiZzevni interesi, obzorje pri¢akovanj

a) spontano

ob koncu osnovne
Sole

maturitetni programi

gimnazija in

strokovna gimnazija

4-letne Sole z zaklj.
izpitom

— ucenec lo¢i lepo-
slovje od drugih besedil;

— se zanima za
zgodbo, dogajalni ¢as in
prostor, knjiZevne osebe;

— posveca pozomost
oblikovanosti knjiZ. dela;

— moralno in Sustveno
vrednoti;

— bere dela s tematiko
mladostnika, z ljubez.
tematiko, dela z moral-
no problematiko,
pustolovske zgodbe;

— ima raje trivialno
kot elitno literaturo,
sodobne avtorje kot
klasike, prip. prozo kot
poezijo in dramatiko;
(E. Blyton, T. Brezina,
D. Steel, B. A. Novak,
Ingoli&, Bevk, P.
Voranc).

— dijak se zanima za
motivacijo in vzro¢no-
posledi¢no povezanost
lit. sestavin (povecajo se
procesi razumevanja);

— poveca se zanimanje
za oblikovanost lit. del;

— raste zanimanje za
splosno¢loveska vpra-
$anja, moralna vpra-
Sanja, za medosebne
odnose;

— zanimanje za ljub.,
zgodovinsko, filozofsko,
pustolovsko tematiko;

— vrednotenje s stalis¢
nastajajoCega svet.
nazora;

— branje leposlovja ni
prostovoljna dejavnost
ob prostem Casu, raje
berejo Casopise in
revije.

Pri nas pa §e:

— boljse poznavanje in
vrednotenje evropske in
slovenske klasike kot
sodobne slovenske
knjiZ.;

— veliko zanimanje za
trivialno literaturo;

— v povprecju Sibka
sposobnost lastnega lit.
branja; povrino
Custveno doZivljanje,
obnavljanje zgodbe
namesto interpretacije,
moraliziranje pri
vrednotenju;

— pri manjSem delu
razvitej$a sposobnost lit.
branja (fantazija,
raz€lenjevanje, argu-
mentiranje sodb);

— pri preverjanju se v
praksi zahteva bolj
poznavaje konteksta kot
teksta.

— Samo strokovna
gimnazija:

Veéje zanimanje za
tehniéno delovanje kot
kultumo-umetnisko
dozivljanje.

— zanimanje za
trivialno literaturo,
mladinsko literaturo;

— evazori¢no branje,
obnavljanje zgodbe;

— pustolovska,
ljubezenska tematika;

— vedje poznavaje
mladinskih slovenskih
avtorjev kot avtorjev
»odrasle« literature
(Jurca, Ingolig).
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b) moZnosti za Sirjenje obzorja pri¢akovanj pri knjiZevni vzgoji z refleksivnim branjem

odrasle, med sodobno in
starejo, trivialno in
elitno;

gimnazija: samo strokovna
gimnazija:

— spodbujanje samo-

stojne kriti¢nosti, — komunikacija z

zanimanja za manj
znane, nove lit. pojave

leposlovjem na konven-
cionalni ravni; naklo-

in za aktualno lit. njeno sprejemanje, manj

dogajanje; kriti¢no opazovanje,
manj$e zanimanje za

— ukvarjanje z neznano in novo

literaturo je moZna produkcijo (hipoteti¢no).

prednostna vrednota.

maturitetni programi

ob koncu osnovne gimnazija in  strokovna gimnazija | 4-letne Sole z zaklj.
Sole izpitom
— poglabljanje domi- — spoznavanje lite- — spodbujanje
§ljijskih predstav in rature z najrazli¢nejsih izraZanja o prebranem;
razli¢nih zaznav; vidikov (tekst in kon-

tekst, kanon in nekanon, — postopno prehajanje
— razumevanje in nacionalna in svetovna od mladinske in
analiza knjiZevnih del knjiZevnost, razli¢ne trivialne k nekaterim
(tema, motivi, slogovni zvrsti in vrste); vrstam netrivialne
postopki, slogovna literature in literature za
sredstva); — obravnava lit. del na odrasle;

vseh spoznavno- spre-
— razvri¢anje in jemnih stopnjah: doZiv- — razvricanje pogla-
urejanje lit. pojavov ljanje, razumevanje, vitnih avtorjev in del
(tematsko, literarno- vrednotenje, izraZanje preteZno slovenske lite-
zgodovinsko — zlasti (metateksti); rature po obdobjih ter
za slovensko knjiZ.); zvrsteh oz. vrstah (v

— sistemati¢no in drugi polovici $olanja).
— obravnava lirike funkcionalno knjiZevno
(ljub., razmisljujoce), znanje — literatura v
komedije, dramskih ¢asu, metode opazo-
besedil z moralno, vanja;
ljubezensko tematiko;

— postopnost; bolj
— prednost slovenske dozivljajsko spreje-
knjiZevnosti; manje na zacetku,

analiti¢no-kritino na
— prehodi med koncu $olanja;
mladinsko knjiZ in
knjiZevnostjo za
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Splosni cilji pouka knjizevnosti

a) dejavnosti

maturitetni programi

zadnje triletje gimnazija strok. gimnazija 4-letne Sole z zaklj.
osnovne Sole izpitom
Temeljni cilj: — Temeljni cilj: Cilji so v izhodis¢ih Temeljni cilj:
motivacija za branje vzgoja kultiviranega in enaki, z upostevanjem spodbujanje potrebe po
leposlovja; razgledanega bralca, ki specifiénosti glede: branju in navajanje na
spodbujanje Zelje po trajno goji stik z dojemanje leposlovja
branju; leposlovjem, ker dobro — doZivljajske obutlji- | kot osebne, nacionalne

pozna njegovo naravo in | vosti dijakov; in splosnocloveske

ga dojema kot vrednoto; vrednote;

— zmoZnosti samo-

— izraZanje ucenceve — razvijanje stojnega kritiCnega — razvijanje
dozivljajske in razmis- sposobnosti literamega vrednotenja; sposobnosti lit. branja
ljujode-presojajoce branja (D, R, V, I); DO,R,V, D)
interpretacije; — oblikovanja meta-

— usposabljanje za lit. tekstov.

raziskovanje (P, S, V, I);
— osnove ustvarjal- — motiviranje za — spodbujanje
nega pisanja —moZnost | ustvarjalno pisanje — ustvarjalnega pisanja —
za poglabljanje poglabljanje literame aktivna izkusnja za lit.
dejavnega stika z obCutljivosti; branje;
leposlovjem;
— poznavanje — sistemati¢no in — spoznavanje
temeljnih pojmov lit. funkcionalno osnovnih pojmov lit.
teorije in zlasti slo- spoznavanje lit. teorije, teorije in poglavitnih
venske lit. zgodovine; lit. zgodovine in obdobij (slov.) lit.

potrebnih »pomoZnih« zgodovine;

vsebin;
— spodbujanje — sistemati¢no — spodbujanje
dejavnega stika z poglabljanje knjiZevne dejavnega stika z
leposlovjem pri kulture — pozitivnega leposlovjem ob
interesnih in dodatnih odnosa do leposlovja ob interesnih dejavnostih.
dejavnostih; razli¢nih dodatnih dejav-

nostih (tekmovanja,

gledalisce...)
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Splosni cilji pouka knjiZevnosti

b) izbira in razvrstitev vsebin za uresnicevanje ciljev

zadnje triletje
osnovne Sole

maturitetni programi

gimnazija

strok. gimnazija

4-letne Sole z zaklj.
izpitom

Izbira lit. del:

— nacelno recepcijske
primemosti (mlad. in
odrasla);

— nacelno lit. kako-
vosti (elitna pred
trivialno);

— nacelo nacionalnosti
(slovenski in kakovostni
neslovenski avtorji);

— razvrstitev del in
vsebin:

— po tematiki in
zvrsteh oz. Zanrih;
posamezna dela v
kontekstu zanimivejsih
LZ obdobij

(prva polovica triletja);

— po literamozgod.
obdobjih in smereh,
zlasti slovenska dela in
izbrana dela iz svetovne
knjiz.;

posamezne zanimive
povezave med
mladinsko in odraslo
literaturo (druga
polovica triletja).

Izbira in razvrstitev:

— po literamorecepcij-
skem in lit. teoreticnem
nacelu (obravnava
osnov lit. teorije in teor.
recepcije ob recepcijsko
zanimivih besedilih na
zaCetku Solanja);

— po kombiniranem
lit. zgod. in literamo-
recepcijskem nacelu
(obravnava obveznih in
izbimih del po obdobjih
in smereh, z uposte-
vanjem afinitet dijakov
— od druge tretjine
prvega do prve tretjine
Cetrtega letnika);

— po kombiniranem
zvrstno-tematskem in
lit. recepcijskem nacelu
(tematski maturitetni
sklop za raziskovalno-
primerjalno branje v 4.
letniku).

Enako, z upostevanjem
specificnosti v
sprejemljivosti u¢encev.

Izbira in razvrstitev:

— kombinacija lit.
recepcijskega in zvrstno-
tematskega nacela v
prvih dveh letnikih
(humor, ljubezenska,
domovinska tematika,
slovenski in neslovenski
avtorji);

— kombinacija recep-
cijskega in literarno-
zgodovinskega nacela v
drugih dveh letnikih.

Pojasnila k razpredelnicam

Predlagane formulacije ciljev upostevajo nacelo kontinuitete knjiZevnovzgojnih ciljev, utemeljeno
s postopnostjo uéendevega sprejemanja literature. Obravnavanje literature tako poteka:

— od preteZno doZivljajskega proti doZivljajsko-spoznavnemu in argumentirano kriticnemu

sprejemanju literature,

— od mladinske knjiZevnosti h knjiZevnosti za odrasle,

— od tematske ali zvrstno-vrstne zaokroZenosti izbora k zgodovinski umescenosti literarnih del in
k primerjalnemu branju ob koncu maturitetnih programov,

— od preteno slovenske knjiZevnosti k vkljuevanju del iz svetovne knjiZevne preteklosti in

sedanjosti.
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Zadnje triletje osnovne Sole vsebuje nastavke za nadaljnje pristope. Od tod je mogoce pouk literature
zasnovati:

— preteZno recepcijsko (triletne poklicne Sole);

— deloma po recepcijskem in deloma po literarnozgodovinskem nacelu (Stiriletne strokovne Sole
zzakljuénim izpitom — varianta tega so tudi skraj$ani dveletni programi, v katerih u¢enci nimajo
konc¢ane osnovne Sole, vedeli pa naj bi vsaj za Trubarja, PreSerna, Levstika, Cankarja in nekatere
sodobnike);

— s postopno stopnjevanostjo in kombiniranjem vseh moZnih nacel pri vzgoji kultiviranega bralca
v maturitetnih programih. — Vzgoja kultiviranega bralca (ki zaradi lastne potrebe bere ¢asovno,
tematsko, Zanrsko itd. razliéne vrste leposlovja in se zaveda razlik med njimi) je najvisji cilj
preduniverzitetnega pouka knjiZevnosti. Bodo¢i izobraZenec naj bi v srednji Soli imel moZnost
razvoja v kultiviranega bralca. (Studij literature na univerzi pa naj bi oblikoval kvalificiranega
bralca — z dovolj instrumentarija za javno-Solsko, medijsko-strokovno predstavitev svojega
branja.)

3 Nekaj nalog podprojekta Pouk knjiZevnosti v srednji Soli
V podprojektu sta dve delovni skupini:

— Za 4-letne programe: Nada Barbari¢, Vinko Cuderman, Silvo Fatur, BoZa Krakar-Vogel, Irena
Kumer, Jana Kvas, Mirjam Podsedensek, Mojca Poznanovic¢, Brane Simenc in Marjan Strancar.
Skupina z manj$imi spremembami obstaja Ze od 1. 1990, v njej so Ze nastali priro¢niki za pouk
knjiZevnosti v srednji $oli, katalog znanj in pravkar sprejeti u¢ni nacrt.

— Za 3-letne programe: Jana Kvas, Rajko Korosec, Miha Mohor.

Povezovanje nalog obeh skupin in vodenje podprojekta je naloga BoZe Krakar-Vogel.

Kratkoro¢ni nacrti (za 1. 1996):

— Postopno preverjanje novega uénega nacrta za 3- in 4-letne Sole in postopno utemeljeno vnasanje
sprememb. V zvezi s tem so nekatere akcijske raziskave: spremljava uresni¢ljivosti vsebin po
uénem nacrtu v 3. letniku 4-letnih $ol, raziskava sprejemljivosti starej$ih besedil pri dijakih ter
predlogi literarnih ustvarjalcev in strokovnjakov za spremembe Solskega kanona.

— Pisanje priro¢nika KnjiZevnost v ¢etrtem letniku srednje Sole.

— Izdelava koncepta za nova antologijska berila za maturitetne in druge 4-letne programe.

— Pisanje berila po uénem nadrtu za 3-letne poklicne Sole.

Dolgoro&ne naloge (predvidoma v naslednjih treh letih):

— Popravljena in dopolnjena izdaja uénih nacrtov za 2-,3- in 4-letne Sole z upostevanjem smiselne
diferenciacije.

— Postopno nastajanje novih beril (z notranjimi in zunanjimi avtorji) in drugih kakovostnih
didaktiénih gradiv.

— Spremljanje prakse in seminarji za ucitelje.
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Boza Krakar-Vogel UDK 372.882:3773.5

SUMMARY
TEACHING LITERATURE IN SECONDARY SCHOOL

The article at first describes the general theoretical
starting-points for the teaching of literature in practice.
1t presents the didactic structure of literature teaching as
ahierarhic and correlated complexity of its aims, subjects
and methods. As the basic aim of literature teaching on
all the levels of education it defines the education of a
student for an active contact with Belles-Lettres. This
aim is realized gradually, by developing the capabilities
for literary reception and ’production’, by a systematic
broadening of the knowledge of literature and by
expanding literary culture as an interest for reading
various kinds of literature in spare time. In the
continuation the article in the form of maps depicts the

possible differentiation of aims and the texts used in
elementary school literature teaching and in the four-year
maturity programmes and programmes ending with the
final examination. This differentiation is based on the
differences in the level of pupil maturity and the different
horizon of expectation. The approach to literature is
being graduated from the one based on experience and
reception to the critical reception of a cultivated reader,
one that is based on experience and analysis. At the end
there are enumerated some of the short-term and
long-term tasks of the sub-project Teaching literature in
secondary school.
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Lidija Magajna UDK 372.41/.45:371.3
Svetovalni center
Pedagoski institut pri Univerzi v Ljubljani

Razvojne teorije branja in pisanja
kot osnova za sodobne pristope k
zaCetnemu opismenjevanju

Uéenje branja in pisanja je zapletena miselna
dejavnost, ki temelji na razvoju govora. Proces usvajanja pismenosti ni omejen le na prvo leto
Solanja, temvec traja vse Zivljenje, od zgodnjega otroStva do odrasle dobe. Namen prispevka je
osvetliti vplive razli¢nih teoreti¢nih pristopov na raziskovanje in poucevanje pismenosti, prikazati
celostni model branja in teorije razvoja razumevanja narave abecednega sistema pisave, branja in
pisanja. Pojmovanje udenja kot procesa konstrukcije znanja* in upostevanje razvojnih stopen;
spremeni nacine raziskovanja, poucevanja in preverjanja procesov branja in pisanja.

Pedagoska teorija in praksa na podroju opismenjevanja

Pomembna vprasanja o odnosu med pedagosko teorijo in prakso na podrocju usvajanja branja in
pisanja so spodbudila §vedska raziskovalca B. Allard in B. Sundblad (1987) k razmisljanju o vrsti
problemov, ki se nanasajo na nadine definiranja teh procesov. »Kaj je branje« in »kako lahko branje
definiramo« sta po mnenju avtorjev pomembni vprasanji. Odgovor nanju zahteva lo¢evanje branja
(ali pisanja) kot pojava od teorij branja.

Sam pojav branja lahko razloZimo in definiramo na ve¢ nacinov. Za en in isti pojav obstaja torej
ve¢ modelov razlage ali teorij. Teorija je le vrsta logi¢nih posledic, izpeljanih iz dejstev in domnev
o pojavu, ki ga preudujemo. Razliéni teoreticni modeli imajo razli¢ne prakti¢ne ali metodoloske
posledice. Izbira dologenega pristopa k raziskovanju in raziskovalne metode obiCajno temelji na
tem, kako smo definirali sam pojav branja. Ce branje definiramo kot neko vei&ino, potem bomo
napredek v branju preucevali na drugacen nacin, kot ¢e definiramo branje kot proces, v katerem iz
pisnih znakov tvorimo pomen. Pojmovanje branja, kako branje definiramo, ima torej direkten vpliv
na izdelavo metod za preverjanje in pouevanje branja.

Allard in Sundblad ugotavljata, da mnogi ucitelji verjamejo, da nimajo metode, ki jih
uporabljajo, nobene zveze s teorijo. Ta loitev med teorijo in prakso, ki jo ucitelji doZivljajo kot
odsotnost teorije, je med drugim tudi posledica izobraZevanja uciteljev. Metode se obi¢ajno
poudujejo, ne da bi jih povezali s teorijo, ki je v ozadju in to pogosto vodi do zmede in odsotnosti
lo&evanja med teorijo in pojavom. Vse metode in postopki temeljijo na idejah, domnevah ali
teorijah. Te predpostavke pa so lahko razvidne ali nerazvidne, formulirane ali neformulirane.
Nobena pedago$ka metoda ni osvobojena teorije, e se uditelj tega zaveda ali ne.

*  Prikazani pristopi izhajajo tudi iz $tudijskega dela na projektu Sodobna pojmovanja znanja in u€enja ter njihov pomen za
izobraZevanje, ki ga finansira Ministrstvo za znanost in tehnologijo.
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Definicije branja pa so se z razliCnimi znanstvenimi pristopi spreminjale. Behavioristicno
pojmovanje branja, po katerem je branje to, kar merijo testi branja, temelji na logi¢nem empirizmu
ali neopozitivizmu. Definicija branja se v okviru te teoreti¢ne perspektive spreminja iz situacije v
situacijo, odvisno od konstrukcije testa ali merjenja. Za znanstveno preucevanje branja v okviru
behavioristiéne perspektive je potrebno predvsem identificirati in narediti merljive sestavine
bralnega vedenja, ki jih je moZno odkrito opazovati. Tako izdelani testi branja pa nadalje vplivajo
na razlage ucenja in na¢ine poucevanja branja.

V okviru drugacnih pristopov »humanisticnih znanosti«, ki nimajo za svoj ideal naravoslovne
znanosti, pa se Cloveske kvalitete, ki jih ni moZno direktno opazovati (vkljuéno s socialno
interpretacijo), ne zavracajo kot neznanstvene (metafizi¢ne). Tovrstni pristopi poudarjajo, da
omenjene kvalitete (vi§je psihi¢ne procese) ne moremo transformirati v analogne pojave (zunanja
vedenja), ki jih je moZno opazovati in meriti, temve¢ jih je potrebno preucevati same po sebi.
Teoreti¢na perspektiva humanisti¢nih pristopov zato branja ne pojmuje kot kak »repertoar razlicnih
vedenj«, temve¢ gleda na branje kot na jezikovni fenomen (pojav), v katerem so ¢loveska bitja
vpletena v komunikacijo.

Spremembe v osnovnih domnevah in razlagah pojava branja pa vplivajo tudi na pojmovanje uéenja
in poudevanja branja. Glavni cilj poucevanja ni ve€ pisni jezik kot formalni sistem, temvec so to
kulturne, socialne in individualne funkcije pisnega jezika.

Ucenje branja in pisanja in nadaljnji razvoj teh sposobnosti tvori del jezikovnega razvoja, ki se
zaCenja z rojstvom. Predpogoji za jezikovni razvoj so interakcije med otrokom in okoljem in sicer
kvaliteta, koli¢ina, vsebina in pomen teh interakcij. Jezikovni razvoj je v interakciji tudi z drugimi
mentalnimi kvalitetami posameznika.

Zaprvijezik, ki se ga otrok uci, uporabljata Allard in Sundblad izraz »materin jezik« (motherese).
Ta tip jezika je v glavnem neverbalen, komunikacija s telesom, gibi, mimiko in oémi, ki jo (z
otrokovega vidika) spremljajo najprej glasovi, nato besede in pozneje tudi intonacija. Ta tip
jezika je osnova za govomi razvoj, ki je nato osnova za razvoj branja in pisanja. Razumevanje
pisnega jezika poteka najprej prek ustnega jezika. Postopoma se ta pot skrajsa in ustni jezik kot
vmesna povezava izgine. (Vigotski, 1979).

V okviru pristopov kognitivne psihologije in kognitivne razvojne gsihologije pa se ucenje branja in
pisanja obravnava kot proces usvajanja ali konstrukcije znanja. Ce gledamo na razvoj pismenosti
kot na proces usvajanja znanja, pomeni spremenjena perspektiva izziv prevladujoCemu
konceptualnemu okvirju. Spremenijo se nacini raziskovanja teh procesov, vpraSanja, ki jih
raziskovalci zastavljajo. Prav tako se spremeni pojmovanje objekta poucevanja (abecednega
sistema pisanja), naloge ucenja in samega ucenca (iz pasivnega udeleZenca v behavioristicnem
pristopu se spremeni v aktivnega izgrajevalca svojih spoznanj). Pri preucevanju usvajanja
pismenosti postane s te perspektive pomembno upostevati tudi pomen ucenja, ki poteka pred
izobraZevalnimi konteksti ali zunaj njih.

V procesu razvoja od rojstva do odrasle dobe ¢lovek aktivno tvori in oblikuje pojme in ideje o svetu
in sebi. Otrokova pojmovanja, ideje o jeziku, lahko zasledimo v nacinih, kako otrok jezik uporablja
in raziskuje, v njegovih nacinih izmi$ljevanja besed itd. Otrok obvlada funkcije govora
(komunikativni aspekt) Ze dolgo prej, preden zacne uporabljati besede. Prav tako otrok Ze dolgo
prej, preden je zmoZen brati in pisati v konvencionalnem smislu, dojema nekatere izmed funkcij
pisnega jezika.

1z otrokovih spontanih raziskovanj pisnega jezika se lahko veliko nau¢imo, ¢e nas nacini, kako
se branje in pisanje pouduje v $oli, ne vodijo v pristranskost. Ko opazujemo predSolske otroke,
medtem ko se »pretvarjajo, da berejo, lahko zasledujemo njihovo »teorijo« o tem, kaj je branje.
Iz intonacije in poskusov »formalizirati lastne besede, je razvidno, da imajo tudi neko idejo o
razlikah med ustnim in pisnim jezikom. Otroci Ze dolgo pred formalnim poucevanjem pisanja
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spontano »piSejo«, vendar pri tem ne uporabljajo obi¢ajnih simbolov. Ce jih Ze uporabljajo, pa
ta raba ne poteka na pravilen nacin.

I. Model procesa branja (Edfeld, 1982; Allard in Sundblad, 1987)

Medtem ko beremo, se samega poteka tega procesa ne zavedamo, saj sta nasa pozornost in zavedanje
usmerjeni predvsem na pomen besedila. Proces branja poteka na stopnji dobrega obvladanja te
sposobnosti do doloene mere avtomati¢no in pod podzavestno kontrolo. Po nekaj trenutkih
razmiSljanja bo skoraj vsak ves¢i bralec znal nasteti nekatere izmed sestavin (dejavnikov) procesa
branja. Bolj pomembno pa je, da prepoznamo, kako so ti dejavniki medsebojno povezani, kaksno
je njihovo medsebojno delovanje. Eden izmed modelov razlage bralnega procesa, ki so ga
predstavili Edfeld (1982) in Sundblad s sodelavci (1981), opisuje naslednje dejavnike: znanje in
predhodne izkusnje, predrazumevanje, prepoznavanje ali dekodiranje, miselno predelovanje
(dejavnosti, ki zahtevajo pozornost), bralno razumevanje in interpretacija vsebine. .
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Model branja (Allard, Sundblad, 1987)

K branju pristopamo z doloenim znanjem in predhodnimi izkusnjami, kamor sodijo tudi nae
jezikovne izku3nje in kompetentnost v vseh smislih. Ko smo soo¢eni z nekim zapisom (odstavkom
v knjigi, &asopisu, pismom, podnapisi na TV), se na podzavestni ravni za¢ne proces aktiviranja in
priklica tistih vidikov znanja ali izku$enj, ki se nam zdijo pomembni za razumevanja prebranega.
Ce se besedilo zadenja z Neko, pred .... vemo, kaj lahko pri¢akujemo, ne le glede na vsebino,
temved tudi na strukturo, jezik itd. Ze sam naslov ali to, kdo nam je besedilo posredoval, lahko
usmeri nafe misli v dolofeno smer. V&asih prikli€¢emo napac¢ne stvari in se aktivirana znanja
spopadejo z vsebino prebranega, saj smo pri¢akovali nekaj drugega. Ta proces aktivacije iz
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Model mehaniénega branja brez bralnega razumevanja (Allard, Sundblad, 1987)

predhodnega znanja in izkuSenj omogoca predrazumevanje. Predhodne izkuSnje so zunaj bralnega
procesa, medtem ko je predrazumevanje vklju¢eno v sam bralni proces.

Predrazumevanje vodi in usmerja proces dekodiranja. Medtem ko dekodiramo besedilo, istoasno
tudi miselno predelujemo vsebino predrazumevanja. Dekodiranje in spremljajoci procesi miselnega
predelovanja vodijo do bralnega razumevanja. Ce izlo¢imo dekodiranje, ne moremo govoriti o
branju, temve¢ o razmisljanju. Ce odvzamemo miselne procese, nam ostane le dekodiranje,
mehani¢no branje brez razumevanja. Ta proces mehani¢nega branja pa bi teZko imenovali branje.

Mnogi raziskovalci branje enaéijo z dekodiranjem in tako branje reducirajo na prepoznavanje ¢rk,
besed in fraz v besedilu z gledanjem. Pri identifikaciji besed prihaja do aktiviranja podzavestne
sposobnosti zapolniti vrzeli v zaznavanju, pojava, ki je vitalnega pomena tudi sicer v vsakdanjem
Z#ivljenju. Ko v razredu zagledamo rde¢o kapo, zelene rokavice ipd., vemo, da je to Metka — Ceprav
smo zavestno zaznali le dve ali tri stvari. Tudi pri branju smo prepri€ani, da smo prebrali vsako
besedo ali &ko, &eprav ni nujno tako. Na§i moZgani delujejo zelo racionalno z minimumom
prepoznanih znadilnosti in zapolnjevanjem vrzeli na nacin, ki omogo¢a dojemanje celote. To
zapolnitev vrzeli omogoca delovanje predrazumevanja.
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Ohlapnost in nepoznavanje na¢ina delovanja nasih moZgan so vodili do napaénega pojmovanja
vloge dekodiranja v procesu branja. Dekodiranje se je tako lofevalo od naravnega konteksta, v
katerega je ta proces vdelan. Napa¢no pojmovanje pojava in vloge dekodiranja pri branju je vodilo
do nacinov poucevanja, ki so se osredotodali predvsem na samo tehniko dekodiranja.

Navidez preprosta in o¢itna beseda »dekodiranje« zahteva zelo zapletene procese. Predrazumevanje
vpliva na izbiranje bistvenih znacilnosti, odlo¢a, kaj bomo preleteli ali »videli«. Nase predhodno
znanje vpliva in pogojuje proces aktualnega dekodiranja preko predrazumevanja. Med procesom
branja (ko smo prebrali nekaj besed ali povedi) prihaja do obogatitve in dodelave predrazumevanja
(pus€ica od razumevanja k predrazumevanju). Z nadaljnjim branjem postaja predrazumevanje vse
boljSe in ker predrazumevanje vodi dekodiranje, postaja tudi samo branje ¢edalje bolj tekode.

Ce se izbrano besedilo nanasa na snov, ki jo dobro poznamo, bo dobro in bogato predrazumevanije
omogo¢alo hitro in teko&e branje. Ce pa beremo besedilo s podrogja, ki ga ne obvladamo, & je jezik
zelo abstrakten in povedi zapletene, bo predrazumevanje slabo, branje besedila pa po€asnejse in
teZavno. V tovrstnih primerih, moramo proces branja ob&asno ustaviti, ponovno prebrati del besedila
in vCasih pogledati v slovar. Hitrost branja je vedno funkcija predrazumevanja. TeZje je prebrati
prvo poglavje knjige kot naslednja, saj se moramo seznaniti z osebami, okoljem, avtorjevim stilom
in uporabo jezika.

Branje nekaterih knjig bi lahko primerjali s plezanjem na hrib. Posebno otroci z malo izkuSenj
v branju, bodo tako doZivljali mnoge bralne situacije. Zakaj jim ne bi omogo¢ili, da se peljejo
do vrha zato, da bi lahko uZivali v spustu navzdol, da bi ta spust sploh doZiveli! To storimo, &e
otroku omogo¢imo dobro predrazumevanje, Se preden zacne z branjem (preberemo sami
poglavje ali dve, nekaj povemo o zgodbi itd.). S slabim ali napa¢nim predrazumevanjem otroci
teZko berejo neko besedilo. Problema ne predstavlja le razumevanje, temve¢ tudi dekodiranje
neznanih besed, zato neznano besedo pogosto spremenijo v podobno, znano besedo.

Za otroke je teZavno tudi branje loCenih besed, ki niso vdelane v smiselne povedi. Na testih
lo¢enih besed nekateri ne berejo v skladu z aktualnimi sposobnostmi in to doZivljajo kot neuspeh.
Ker vsebujejo mnogi testi tovrstno nesmiselno dekodiranje, lahko sami nacini preverjanja vodijo
do mehani¢nega branja. Ce dodamo $e druge »nemogo&e« bralne naloge, bodo skupaj z nagini
preverjanja vodile do slabega obvladovanja branja in pisanja.

Bralno razumevanje zahteva predelovanje obojega, predrazumevanja in dekodiranja. Brez
predrazumevanja smo soofeni s »praznimi besedami«, brez dekodiranja pa nam ostaja le golo
ugibanje. Pri tekofem bralcu je ena od teh poti k razumevanju — pot dekodiranja povsem
avtomati¢na. Analiza razumevanja pa nikoli ne poteka avtomati¢no, ¢eprav lahko poteka brez
nekega zavestnega napora (podzavestno).

Proces branja vkljuéuje tudi razvoj interpretacije vsebine, ki je bistvenega pomena za proces branja.
Interpretacija vsebine se ne gradi koS¢ek za kos¢kom. To je razvidno Ze iz opisa poteka dekodiranja.
Ves ¢as smo sposobni iz majhne koli¢ine informacij nekega gradiva rekonstruirati celote. Ko
razvijamo interpretacijo vsebine, dobivamo ¢edalje boljSo sliko celote. Holisti¢na slika, ki jo tvori
interpretacija vsebine, nudi podzavestnemu predrazumevanju ves Cas branja nepretrgan tok
informacij. Vsebinska interpretacija pa je tudi rezultat procesa branja, to je nekaj, kar prikli¢emo
iz branja, ki pravkar poteka. Oceno vsebine v zavestnem procesu razmisljanja stalno povezujemo
z znanjem in izku$njami.

II. Razvoj razumevanja narave abecednega nacina zapisovanja govora

Mnoge otroske teorije in nadini razmi$ljanja se zdijo odraslim, ko se prvi€ soo€ijo z njimi, dokaj
nenavadne. V otrodki nadin razmiSljanja se odrasli navadno ne poglabljajo oziroma izhajajo iz
lastnega subjektivnega doZivljanja, da so nekatera spoznanja vedno posedovali. Tako se draslim
zdi, da so vedno vedeli, da je zapis linearen ali da &rka predstavlja glas. Svicarski psiholog J. Piaget
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je primerjal um odraslega z luc¢jo, ki ne pozna teme, ker jo s svojo prisotnostjo uni¢uje. Mnogih
pojavov ne opazimo, ker nimamo moZnosti, da bi jih osmislili, ker nam manjkajo sheme za
interpretacijo.

Ker so raziskave o razvoju uéenja branja in pisanja potekale preteZzno v angleskem jeziku, ki ima
zapleten nacin zapisovanja glasov, je veljala domneva, da prihaja do zacetnih teZav pri u¢enju branja
in pisanja zaradi razlik med pisnim in ustnim jezikom. Raziskave razvoja opismenjevanja pri
Spansko govorecih otrocih, ki sta jih izvedli E. Ferreiro in A. Teberosky (1979, 1982), pa so
opozorile, da se otroci spoprijemajo tudi z drugatnimi problemi. Spanski pravopis strokovnjaki
presojajo kot »preprost, vsaj kar zadeva odnose med ¢érkami in glasovi (Ferreiro, 1992). Morda je
ravno to dejstvo omogocilo strokovnjakom, da so postali pozorni na specifine teZave pri
razumevanju narave abecednega sistema pisanja, ki jih relativna enostavnost odnosa med ¢rkami

in glasovi ne odstrani. Te teZave so pojmovne narave in so vezane na razumevanje sistema pisave
kot sistema reprezentacije.

Primarni cilj zgoraj navedenih raziskav ni bilo preu¢evanje samega procesa branja ali pisanja,
temved razumevanje evolucije sistema idej o naravi sistema pisanja. Delo E. Ferreiro in sodelavcev
sledi v teoreti¢nih izhodi$¢ih in metodologiji tradicijo J. Piageta. Njihova vprasanja in nacini iskanja
odgovorov odraZajo njihovo orientacijo in verovanja o naravi znanja, jezika in razvoja.

Otroci usvajajo med razvojem nova vedenja, pa tudi nova znanja (spoznanja). Sistem pisanja
postane za otroka tudi objekt spoznavanja. Da bi usvojili znanje o sistemu pisanja, ravnajo otroci
tako kot na drugih podro¢jih spoznavanja — asimilirati skusajo informacije, ki jih nudi okolje. Ko
nove informacije ne morejo asimilirati, so pogosto prisiljeni, da jo zavmejo. S predmetom
spoznavanja eksperimentirajo, da bi odkrili njegove lastnosti in preverili svoje »hipoteze«. Pri tem
postavljajo Stevilna vpraSanja in skusajo na neki na¢in osmisliti veliko koli¢ino podatkov, ki so jih
zbrali.

Iskanje neke doslednosti, trdnosti in notranjih povezav omogoci otrokom, da razvijejo sisteme
razlag v nekem razvojno urejenem zaporedju. Ti sistemi tvorijo nekaksne »otroske teorije« o naravi
in funkciji sistema pisanja. E. Ferreiro in A. Teberosky (1979) sta si prizadevali dokazati, da te
teorije niso zrcalna slika tega, kar so otrokom povedali odrasli. V skladu s svojim konstruktivisticnim
pogledom na razvoj spoznavanja sta v svojih eksperimentih prikazovali, kako so te otroske teorije
resni¢ne konstrukcije, ki so pogosto zelo tuje odraslemu nacinu razmisljanja.

Sistemi, ki jih otrok zgradi med razvojem, delujejo kot sheme, preko katerih interpretira informacije.
To mu omogodi, da svoje izkusnje s pisnim jezikom osmisli. Sheme ostajajo aktivne, dokler lahko
izpolnjujejo svojo funkcijo smiselne razlage. Ko pa nova informacija veckrat ovrZe veljavnost
sheme, mora otrok zaceti s spreminjanjem sheme, kar je pogosto neprijeten proces. Sprva izvede
nekaj manjsih popravkov; v dolodeni kriti¢ni tocki pa je prisiljen svoj sistem povsem reorganizirati.
Nekatere izmed prej$njih elementov obdrZi, vendar jih ponovno definira, ko postanejo del novega
sistema. Te teZavne naloge se mora lotiti tudi pri iskanju notranje skladnosti (koherentnosti) v
situacijah, ko vodijo rezultati aplikacije dveh razli¢nih shem do protislovja.

Zavestno spoznanje in razumevanje funkcije, oblike in konteksta pismenosti je po mnenju Y.
Goodmanove (1984) eden izmed glavnih temeljev, ki omogocajo usvajanje pismenosti.
Razumevanje »sistema kodiranja«, oziroma abecedne narave naSega sistema zapisovanja se zatne
z odkrivanjem odnosov med izgovorjenim in zapisanim; z razumevanjem, da predstavlja dolo¢ena
enota pisnega jezika neko pomensko enoto.

Ferreiro in Teberosky (1982) sta v svojih $tudijah prispevali $tevilne dokaze za obstoj sedmih ravni
V razvoju razumevanja narave pisnega jezika.
— Raven 1. Otroci ne razlocujejo med risanjem in pisanjem.

— Raven 2. Otroci zadenjajo razlofevati med risbo in besedilom. Po aktivnem raziskovanju
odkrijejo dve osnovni znadilnosti sistema pisanja: vrsta simbolov je poljudna — ¢rke nimajo
nobene zveze z obliko predmeta, ki ga zapisujejo; simboli so urejeni na linearen nacin. Gibson
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in Levin (1975) navajata, da le redki triletni otroci ne lo¢ijo risbe od tiska, tudi ko je napisano
v neznanem jeziku ali ko prihajajo iz okolja, kjer imajo le malo stika s tiskom.

— Raven 3. Otroci zacenjajo uporabljati simbole, ki prevladujejo v pisavi maternega jezika
(dogovorjeni simboli). Pri tem lahko pisejo le verige Stevilk ali &rk, ta svoj zapis pa tudi
»preberejo« tako, da pripovedujejo svoje lastne zgodbe.

— Raven 4. Na tej ravni zaCenjajo otroci tvoriti svoje lastne razlage o tem, kako je pisni jezik
povezan z ustnim. Odnos med slikami in tiskom v pravljici, med napisom v okolju in sliko
predmeta predstavlja nov problem, s katerim se otrok skusa spoprijeti. Na tej stopnji pridejo
otroci obi¢ajno do zakljucka, da se ¢rke uporabljajo za predstavitev lastnosti predmeta, ki je
risba ne more predstaviti — to je na primer ime predmeta (vklju¢no z imenom ljudi, Zivali itd.).
Ta ugotovitev pa vodi otroka do nadaljnjih domnev in razmiljanja o tem, kako morajo biti érke
organizirane, da lahko predstavljajo razliéne predmete. Otroci razmisljajo o kvantitativnih in
kvalitativnih vidikih zapisov. Sprasujejo se, kak§ne morajo biti znadilnosti zapisa, da ga je moZno
prebrati, kako je izbira érk povezana s predmetom zapisa itd. Na tej stopnji bo otrok npr. postavil
domnevo, da je velikost predmeta tista, ki dolo¢a dolZino zapisa. Za zapis besede slon bo uporabil
veliko &rk, ker je slon velik, medtem ko bo zapis besede pikapolonica mnogo krajsi, ker je ta
Zivalca zelo majhna.

— Raven 5. Pojavi se uporaba zlogovne hipoteze, to je domneve, da predstavlja en grafi¢ni simbol
(¢rka) en zlog. Nekateri otroci imajo tudi Ze doloeno mnenje o tem, katera &rka bi lahko
predstavljala dolo¢en zlog.

— Raven 6. Otroci kombinirajo abecedno in zlogovno hipotezo. To raven so iz&rpno preudevali
raziskovalci spontanega pisanja (na primer Read, 1975). Nekatere ¢rke predstavljajo zloge,
druge pa glasove. To je tipi¢no nestabilna resitev, ki zahteva nadaljnji proces reorganizacije in
izgrajevanja novih resitev.

— Raven 7. Otroci razumejo sisteme kodiranja in zadenjajo odkrivati sistem pravilnega
zapisovanja, Ki je znacilen za pisavo njihovega maternega jezika. Na tej stopnji so razumeli
notranjo naravo abecednega sistema pisanja. Seveda pa se $e niso sposobni spoprijemati z vsemi
znacilnostmi pisanja (locila, velike in male ¢rke itd.).

Raziskovalci so skusSali uporabiti pristop in osnovne ideje E. Ferreiro in A. Teberosky pri
preudevanju razvoja razumevanja sistema pisanja v razli¢nih jezikih in pisavah. Presenetljivo je,
da jezikovne razlike niso predstavljale ovire za aplikacijo osnovnih idej na podrocju
opismenjevanja, ki je tako odvisno od jezika. Nekateri so te ideje dodatno obdelali in aplicirali v
Solsko prakso.

L. Tolchinsky Landsmann (1992) je s sodelavcem I. Levin raziskovala razvoj pojmovanj o sistemu
pisanja pri otrocih, ki se seznanjajo s hebrejskim sistemom pisave. Avtorja sta ugotovila podobno
razvojno zaporedje, podobne ravni, kar govori v prid obstoja nekih splosnih organizacijskih
principov.

Pojmovanje branja in pisanja je na populaciji slovenskih predSolskih otrok od 4.-6. leta preucevala
L. Knafli¢ (1990). Rezultati so pokazali podobne znacilnosti razumevanja narave pisnega jezika
kot preudevanja v $panskem in angleSkem jeziku. Tudi slovenski otroci so na dani razvojni stopnji
postavljali hipoteze o minimalnem Stevilu ¢rk, ki so potrebne, da nekaj lahko preberemo. Tako
$panski kot tudi angleski in slovenski otroci so menili, da mora imeti beseda vsaj tri ¢rke, da jo je
moZno prebrati in to kljub temu, da vsi trije jeziki vsebujejo tudi krajSe besede.

III. Razvojne teorije branja
Ugitelji in star$i se pogosto sprasujejo, ali poteka bralni razvoj posameznega otroka v obi¢ajnih
okvirih. Kje se otrok trenutno nahaja in kaj lahko realno pri¢akujemo? U¢itelje zanima tudi raven

in razpon celotne skupine. Kje se nahajajo najboljsi in kje najslabsi? Kako velike so te razlike in
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ali zahtevajo povsem drugacne pristope? Ko potrebujemo odgovore na tovrstna vprasanja, ponujajo
razvojne teorije branja koristne nasvete in predloge.

Osnovna predpostavka teh teorij je, da poteka razvoj zapletenih spretnosti opismenjevanja prek
razli¢nih razvojnih stopenj. Razvoj sposobnosti branja in pisanja po razvojnih teorijah ne poteka
enakomerno, temve¢ se otrok branja in pisanja na razli¢nih stopnjah loteva s povsem razli¢nimi
strategijami. Ti razli¢ni naini se nato izpopolnjujejo, stapljajo z drugimi strategijami in povezujejo
z drugimi sposobnostmi, dokler otrok ne doseZe stopnje tekodega branja z razumevanjem, ki je
znacilna za izveZbanega bralca. Vpogled v razli¢ne modele, ki so si med seboj podobni, v nekaterih
pogledih pa tudi razli¢ni, lahko nekatere zmede. Vendar pa ravno raznolikost omogoca vsakemu,
da najde model, ki bolj jasno in uporabno opisuje dologeno stopnjo v razvoju ali se bolj ujema z
njegovimi izku$njami ali opaZanji, je zanj bolj razumljiv in preprost itd.

Nekateri raziskovalci in teoretiki so se osredoto¢ili na sam potek razvoja branja in pisanja. Zanimalo
jih je, ali lahko opiSemo razvoj teh ves¢in v obliki nekih razvojnih stopenj ali stadijev. I. Chall
(1983), Marsh s sodelavci (1981), U. Frith (1985), Ehri in Wilce (1985), Elkind (1981) in drugi
avtorji so zasnovali modele poteka razvoja branja. Vsi ti razli¢ni modeli opisujejo razvoj branja kot

napredovanje prek dolo€enih stadijev, faz ali stopenj. Med njimi se pojavljajo dolo¢ene podobnosti,
pa tudi zanimive razlike.

Modela I. Chall in Elkinda upostevata ucenje branja v SirSi perspektivi, ki vkljucuje tudi
razumevanje. Ostali navedeni modeli pa se nanasajo predvsem na razvoj dekodiranja ali

prepoznavanja besed in vsebujejo domnevo o obstoju neke slikovne ali vidne (logografske) stopnje
v zaCetku branja.

Ze dveleten otrok je sposoben pokazati na tiskano besedo in jo pravilno poimenovati. V trgovini
bo pokazal in pravilno poimenoval napis na najljubsi ¢okoladi ali pijaci, nekatere pogostne
napise (vhod, izhod, stop) in druge zanj pomembne tiskane zapise. Od te prve sposobnosti
povezati tiskano besedo z nekim pomenom se bralna sposobnost postopoma razvija naprej do
proZnega, izurjenega pristopa tekocega bralca. V zacetku ucenja se posamezne spretnosti, ki
tvorijo zapleteno vescino branja, usvajajo izolirano.

Vsi modeli pa se ujemajo v opisovanju naslednje razvojne stopnje, v kateri se pojavi sposobnost
dekodirati besede tako, da uporabimo abecedno (alfabetsko) znanje. Ceprav so v tej fazi prisotne
Se Stevilne napake pri branju, je otrokova sposobnost prebrati neznane ali nesmiselne besede
(nebesede) kazalec, da je napredoval na to stopnjo in da je sposoben uporabiti abecedni princip.

Nekateri modeli (Ehri, Marsh) opisujejo kot konéno stopnjo razvoja fazo, ki vkljuéuje sistematicno
obdelovanje kodov (kodimo branje). Drugi modeli pa predpostavljajo konec razvoja v neki
pravopisni ali ortografski fazi.

Odrasel, izurjen bralec bere gladko in tekode. Razli¢ne podspretnosti branja je sposoben
uporabljati infegrirano, na medsebojno usklajen nacin in v odvisnosti od dolocenega cilja ali
namena. Temu je sposoben prilagoditi hitrost branja, natan¢nost in stopnjo pozornosti pri branju.
Preletavanje telefonskega imenika pri iskanju kakega priimka zahteva druga¢no zbranost, hitrost
in natan¢nost branja kot reSevanje matemati¢ne besedilne naloge. S hitrim, povr$nim branjem
problemske naloge lahko zgresimo nekatere bistvene podatke ali pasti v nalogi.

Vsaka teorija bralnih stopenj mora predlagati tudi mehanizme, ki lahko razloZijo prehod od vsake
stopnje k naslednji. Ker je branje kulturna pridobitev, je problem Se toliko bolj zapleten, saj je
potrebno iskati dejavnike spreminjanja tako v samem bralcu kot tudi v njegovem okolju. Med
dejavnike, ki jim pripisujejo kritiéno vlogo v procesih spreminjanja in prehajanja med posameznimi
stopnjami spadajo: zavedanje delov (zlogov, glasov itd.), poznavanje ¢rk, otrokovo spoznanje, da
slikovnih strategij ni moZno posplosevati in da mora upostevati in usvojiti druga¢en nacin kodiranja
in drugi.
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IV. Razvoj zacetnega pisanja

Ze Chomsky (1979) je nakazal, da se pisanje pojavlja pred branjem. K. Goodman (1986) prav tako
meni, da bodo otroci usvojili sistem kodiranja, ko zacenjajo s pisanjem. V novejsih pristopih so
zato priporocali, naj postane proces pisanja sestavina vseh zgodnjih programov opismenjevanja, ki
se zacenjajo v predSolskih ustanovah.

Utitelji in vzgojitelji bi veliko pridobili, ée bi bili bolje usposobljeni v opazovanju in preuéevanju
spontanega zacetnega pisanja. To bi jim omogo€ilo, da bi v zapisih otrok lahko odkrivali kazalce
razumevanja sistema pisanja, obvladanja odnosov med ¢rkami in glasovi in postavljali domneve o
ravni razumevanja abecednega sistema pisave. Spontano pisanje otrok odraZa njihovo razumevanje
nekaterih osnovnih pojmov, ki so povezani z opismenjevanjem. Iz zapisov lahko razpoznamo, da
je otrok dojel, da »tiskani zapis pove neko zgodbo, nekaj sporoca, ali da je spoznal, da zapisujemo
v smeri od leve proti desni. Ugotovimo lahko, da otrok razume, kaksna je vloga praznih prostorov
med posameznimi skupinami znakov itd.

Analize pisanja otrok, ki so jih izvedli Stevilni strokovnjaki, so pokazale, da poteka usvajanje pisanja
prek dolocenih razvojnih stopenj ali stadijev. Te stopnje so odraz otrokovih domnev o tem, kako
deluje sistem pisanja. Gentry (1982) je predlagal naslednje stopnje v razvoju obvladovanja sistema
pisanja: predkomunikativna (predsporazumevalna) stopnja, delno foneti¢na stopnja, foneti¢na
stopnja in prehodna stopnja.

1. Predkomunikativna stopnja

Na prvi predkomunikativni stopnji uporablja otrok za predstavitev dolo¢enega pomena (sporo¢ila)
oblike, ki so znadilne za &rke in tako izkazuje nekaj znanja o &kah. Crkovnih oblik, ki jih zna
zapisati, pa e ni zmoZen povezati z ustreznimi glasovi. Njegovo pisanje je videti kot slu€ajna veriga
¢rk in v€asih vkljucuje tudi Stevilke. Smer od leve proti desni je v njegovem zapisu lahko prisotna
ali pa tudi ne. Nekateri otroci poznajo na tej stopnji le nekaj ¢rk, pri pisanju te ¢rke neprestano
ponavljajo. Pri drugih pa lahko opazimo Ze kar precej$nje poznavanje ¢érk. Otroci lahko pri zapisu
na tej stopnji meSajo velike in male ¢rke, ¢eprav dajejo obicajno prednost velikim ¢rkam.

2. Delno foneti¢na stopnja

Na delno foneti¢ni stopnji otrok Ze zaenja razumevati, da uporabljamo grafi¢ne znake- ¢rke za
predstavljanje glasov izgovorjenih besed (ustnega govora). V svojih poskusih zapisovanja
posameznih besed pa uporablja ¢rke, ki se s foneti€no predstavitvijo teh besed ujemajo le delno.
Na stopnji delno foneti¢nega pisanja lahko celo besedo predstavlja le z eno, dvema ali tremi ¢rkami
(MZ- miza, ali STA -solata) te besede. Otrok Ze kaZe uporabo strategij poimenovanja zapisanih ¢rk.
En simbol (érka) predstavlja na tej stopnji obi¢ajno cel zlog, zato ta stopnja sovpada s peto stopnjo
razvoja razumevanja sistema pisanja- zlogovno hipotezo. Razumevati zaCenja tudi, da piSemo od
leve proti desni. Poznavanje &tk je na tej stopnji izpopolnjeno, otrok Ze bolje obvlada tudi samo
oblikovanje &rk pri pisanju. Na tej stopnji lahko med posameznimi besedami pus¢a prazne prostore
ali pa tudi ne.

3. Fonetiéna stopnja

Na fonetiéni stopnji zaCetnega pisanja so v zapisu prisotni vsi glasovi posameznih besed, ujemanje
med &rkami in glasovi je popolno. Otrok sistematino razvija nacine zapisovanja posameznih
foneti&nih oblik. Ce pri izgovarjavi dolo&enih zlogov ali besed nekatere glasove spus&amo, jih otroci
na tej stopnji ne zapiSejo (»$el sem« bo otrok zapisal kot SU SM). Prav tako teZijo k izpus&anju
nosnikov, e so ti pred zaporniki (»sanke« zapisejo kot SAKE). Crke izbirajo izkljuéno na osnovi
sli¥anih glasov, ne oziraje se na pravopisne znacilnosti (REKU namesto »rekel«). Med posameznimi
besedami obicajno puscajo prostor, ¢eprav ne vedno.
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4. Prehodna stopnja

Na stopnji prehoda v pravopisno pravilen nacin zapisovanja se otroci obi¢ajno drZijo dogovorjenega
nacina zapisovanja besed (pravopisa), v vsakem zlogu se pojavljajo tudi ustrezni samoglasniki.
Prisotni so znaki, ki kaZejo na obvladanje nove vidne strategije — pravopisne strategije. V zapisu
se pojavljajo vse ustrezne Crke, Ceprav je vrstni red lahko v¢asih obrnjen. Ta stopnja se po Morrisu
(1984) zaCenja pojavljati ob koncu prvega ali v zacetku drugega razreda. Znacilnosti zapisovanja
na tej stopnji nakazujejo, da je otrok Ze usvojil nekaj abstraktnega znanja o besedah.

Z uporabo stopenj, ki sta jih na osnovi preucevanj spontanega zacetnega pisanja v angleskem jeziku
izdelala Gentry (1982) in Morris (1984), lahko ucitelji ugotavljajo, kaksne so otrokove domneve o
razli¢nih sestavinah sistema pisanja kot tudi njegove hipoteze o pravopisu in pretvarjanju &k v
glasove. V prispevku so podani le grobi opisi znacilnosti posameznih stopenj. Za izdelavo bolj
podrobnih znadilnosti razvoja zapisovanja slovenskega jezika bi bilo potrebno opazovanja in analize
ponoviti na nasi populaciji. Tipi¢na slika in tipi¢ne napake so na doloceni stopnji odvisne tudi od
glasovnih in pravopisnih znadilnosti dolocenega jezika.

Vplivi na poucevanje

Zakljucki sodobnih raziskav o u€enju podpirajo gledanje, da je ucenje proces konstrukcije znanja,
v katerem mora ucenec igrati aktivno vlogo. Iz tega sledi, da morata biti tako vloga uénega okolja
kot tudi uéenca drugaéni. Ucno okolje mora pomagati pri procesu izgrajevanja znanja in izostriti
sposobnosti, ki ta proces konstrukcije omogocajo. Navedena teoreti¢na perspektiva vodi do
dolocenih implikacij tudi na podrodju opismenjevanja. Raziskave potekajo v smeri iskanja
programov, ki se ujemajo s to teoreti¢no perspektivo.

Od tega ali pojmujemo branje le kot proces dekodiranja ali kot $irSe odkrivanje pomena, so odvisni
vsebina in metode poucevanja v prvem razredu. Od pojmovanja branja je odvisno tudi, ali
spodbujamo ali zaviramo predSolske aktivnosti, ki se povezujejo z branjem. Po tradicionalnem
pojmovanju je branje sposobnost uporabljati doloceno tehniko dekodiranja. Bistvo branja je torej
v prevajanju grafi¢nih simbolov (¢rk) v ustni govor. Po tem pojmovanju branja se uenci zacno uciti
branja s 6.-7. leti. Aktivnosti, ki bi vplivale na anticipacijo tega ucenja, pa se odsvetujejo ali
prepovedujejo.

Ce pa pojmujemo branje kot razumevanja nekega sporocila, se uenje branja lahko zagne %e pred
magiénimi 6.-7. leti. Razvijanje sposobnosti odkrivanja sporocila iz grafi¢nih znakov se zaCenja Ze
v predSolskem obdobju.

Vecina zaCetnih uébenikov in delovnih zvezkov za branje in pisanje je osnovanih na zacetnem
udenju spretnosti dekodiranja. Tako se za vajo uporabljajo loCene besede in stavki z lahkimi
besedami (lahkimi glede na dekodiranje, ne pa glede na pomen), ki pa za otroka nimajo nekega
smisla (relevantnosti). Zato, da postane otrok pismena osebnost, mora biti branje Ze od vsega
zaCetka vznemirljiva in smiselna izku$nja. Poleg kulturnih in socialnih dejavnikov je tovrstna
situacija u¢enja branja po mnenju nekaterih strokovnjakov pomembnem dejavnik pri pojavljanju
»nove nepismenosti«.

Pripravljanje na branje (predbralne spretnosti)

V mnogih izobraZevalnih programih v svetu (Flippo, 1982) se obi¢ajno planirajo za otroke od 5. do
7. leta razli¢ne dejavnosti pripravljanja na poudevanje branja in pisanja. Dose¢i neko raven
pripravljenosti je prvi pogoj, ki zadeva vse oblike uéenja. Pripravljenost vkljucuje doseganje tiste
ravni zrelosti (mentalne, fiziéne, ustvene in socialne), ki je potrebna za usvajanje doloCenih
spretnosti in sposobnosti. Vendar pa se moramo zavedati, da je pripravljenost razvojni proces, ki
stalno poteka. Otrok mora razviti pripravljenost za prehod na vsako naslednjo stopnjo pri usvajanju
branja in ta razvoj se mora zaCeti v obdobju dojencka, ne v »magicni« starosti petih let.
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Ce uporabljamo razli¢ne predpisane dejavnosti za razvoj posameznih sestavin priprave na branje
modro, otrok ne bomo trenirali. Razli¢ne sugestije bomo uporabljali kot vodilo pri oblikovanju
izkusenj, ki jih otrokom ponujamo. Te izkusnje lahko planiramo tako, da se ima otrok priloZnost
igrati z doloCenimi spretnostmi (vidno razlofevanje in razélenjevanje, slu$no razlodevanje in
raz€lenjevanje, spretnosti poslusanja, razumevanja in tvorjenje govora, vidno-motori¢ne spretnosti
idr.) in eksperimentirati z raznimi aktivnostmi. To bo omogo¢ilo razvoj posameznih predbralnih
spretnosti, seveda tedaj, ko bo pri otroku prisotna potrebna zrelost za usvajanje posameznih
spretnosti in ko bo za to motiviran.

Ustvarjalni star$i, vzgojiteljice ali uéiteljice bodo na osnovi strokovnih sugestij iznasli Stevilne nove
aktivnosti, igre in nacine pogovorov, ki bodo otrokom omogodale $e veé priloZnosti za izkusnje, ki
jim bodo pomagale razvijati doloCene sposobnosti. Razli¢ne dejavnosti naj bodo prijetne in za
otroka zabavne. R. Flippo poudarja, da je pomembno, da postanejo te izkusnje zavesten del skupnega
Zivljenja, ne pa suhoparni dril.

Pomen poznavanja razvoja razumevanja pisnega jezika

Poznavanje psiholoskega razvoja sistema pisanja je za ucitelje, vzgojitelje, psihologe, specialne
pedagoge in druge zelo pomembno. Omogoca gim, da lahko presodijo, kako otrok napreduje, in
»vidijo« sicer skrite znake razvoja pismenosti. Ce odrasli razpolagajo s teorijo, ki jim omogoca, da
lahko interpretirajo spremembe in napredovanje v otrokovem razumevanju sistema pisne
predstavitve (reprezentacije) govora, bodo vpraSanja otrok dojeli drugace in opazili poskuse
osmiSljevanja in povezovanja izkuSenj. Pozorni bodo na pojmovne teZave, s katerimi se otrok
srecuje. Teh teZav ne odpravi relativno enostavna pisava, ker nastopajo pred uéenjem zvez med
posameznimi ¢rkami in glasovi. Mnoga navidez nesmiselna otroska vprasanja dobijo v tej luci
povsem drugacen pomen. U¢itelj lahko odkriva, kako so otroci pri u¢enju branja in pisanja ravno
tako aktivni, inteligentni in ustvarjalni kot pri izgrajevanju spoznanj na drugih podrocjih.

Vecina metodiénih postopkov in »uénih paketov« je bila izdelana in se uporablja v skladu z osnovno
idejo, da je odrasli tisti, ki kontrolira proces u¢enja. OdloCitve o tem, kdaj je ¢as za ucenje necesa,
kaj je lahko in kaj teZko, kakSen je pravilen vrstnired predstavitve itd. so po teh pojmovanjih domena
odraslih. Upostevanje psihogenetskega razvoja pa pomeni, da postavimo otroka z njegovimi
zaznavnimi in interpretacijskimi shemami v center procesa u¢enja. Upostevati razvojno zaporedje
ne pomeni, da ucitelj pasivno ¢aka na to, da se bo pojavila naslednja stopnja, temvec da se odziva
v skladu s problemi, s katerimi se otrok spoprijema na posamezni kriticni focki svojega razvoja.
Poznavanje psiholoske evolucije sistema pisanja nudi ucitelju tudi osnovo za uporabo ali zavracanje
raznovrstnih postopkov, ki so nastali na drugih teoreti¢nih osnovah (npr. behavioristi¢nih).

Zato bo ucitelj, ki izhaja iz konstruktivistiénega pojmovanja znanja in u¢enja, v€asih dal informacijo
neposredno, drugi¢ pa posredno. V¢asih bo spoznavne konflikte (nasprotja) spodbujal, drugi¢ pa
dovoljeval, da se otroci konfliktnim situacijam izognejo. Ob¢asno bo svetoval alternativne resitve,
vedno pa bo nudil $tevilne priloZnosti za ucenje in spodbujal izmenjavo mnenj med otroki ter
poskusal razumeti, kako otroci razmisljajo. E. Ferreiro predlaga, da naj razmisljamo o Soli kot o
opismenjevalnem okolju namesto da se vse razprave in napori osredoto¢ajo na metode poucevanja.

Psihogeneti¢en pristop je pokazal nove moZnosti v opismenjevanju, ugotovitve raziskav na tem
podro&ju pa so podvomile v nekatera ustaljena prepri¢anja. Raziskovalci so pokazali, da je otrok
aktivno in osebno vpleten v razvoj lastnega opismenjevanja.

Ugotovitve o razvoju branja in pisanja imajo pomembne posledice za ucitelje, nacrtovalce
programoyv in pisce gradiv in priro¢nikov. Spodbujajo jih k razmisljanju o lastnem delu. UpoStevanje
teh principov in ugotovitev pa uditelje in druge soo¢i z drugacnim pojmovanjem znanja in ucenja.
Ozaves¢anje in spreminjanje lastnih teorij o ucenju in poucevanju pa je naporen proces, ki zahteva
veliko refleksije o lastni dejavnosti. Zahteva pa tudi aktivno angaZiranje pri spreminjanju in
reorganizaciji lastnih pojmovanj ter ucenju novih vedenj.
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SUMMARY

READING DEVELOPMENT THEORIES AS THE BASIS FOR
CONTEMPORARY APPROACHES TO THE INITIAL LITERACY
ACQUISITION

The ways of research and the teaching of reading and
writing depend on the theoretical assumptions and
definitions of these processes. The conception of reading
as a decoding skill or a linguistic phenomenon with
emphasis on the building of meaning with the help of
letter-signs leads to the selection of different ways of
teaching. The reading process along with the recognition
(decoding) of words includes also pre-comprehension,
activities that require attention, reading comprehension
and the interpretation of the content. The development of
the processes of the comprehension of an alphabetic way

of speech writing, reading and writing is carried out
according to individual stages of development. The
notion of learning as the process of knowledge
construction and the taking into account of the
characteristics pertaing to development changes the role
of the teacher, pupil and learning environment. The
awareness and the change of one’s own learning and
teaching theories represents a demanding and lasting
process, since it involves reflection, the reorganization
of one’s own knowledge and the learning of new truths.
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Izhodisca za prenovo bralnega
pouka pri predmetu slovenski jezik

Uvod

Sodobna druzba potrebuje bralno pismene ljudi, to¢neje funkcionalno pismene bralce. Pri tem pa
se je vsebina pojma »funkcionalna bralna pismenost« od nekdaj pa do danes bistveno spremenila.
Funkcionalno bralno pismenost namre& dolo&a stopnja razvitosti neke druzbe. Ce je bilo nekoé za
uspesno funkcioniranje posameznika v druzbi dovolj, da se je znal podpisati, pa danes to $e zdale¢
ne zado$¢a ve€. Sodobna druZba zahteva od bralca, da obvlada fleksibilno branje raznovrstnega
gradiva, s katerim se vsakodnevno srecuje, in da zna uporabljati informacije, ki jih dobi s pomog&jo
branja.

O bralni pismenosti uéencev obstaja v naSem prostoru nekajnovejsih empiri¢nih raziskav. Omenimo
naj rezultate mednarodne raziskave o bralni pismenosti uéencev, v kateri so sodelovali uéenci
tretjega in osmega razreda iz Slovenije (Warwick, 1992), ki so pokazali slabSo bralno pismenost
nasih osnovnoSolcev, zlasti uencev tretjega razreda. Le-ti so med 27 drZzavami, ki so bile vkljuene
v raziskavo, zasedli 20. mesto. Boljsi so bili osmosolci, ki so se med 32 sodelujoimi drZavami
uvrstili na 11. mesto. Tudi rezultati Evalvacije programa Zivljenja in dela osnovne $ole, ki jo je
opravil Zavod RS za Solstvo (Kozinc, 1990), so pokazali velike teZave uéencev tretjega razreda,
predvsem pri razumevanju prebranega. Rezultati empiri¢ne Studije o razvitosti bralnih sposobnosti
pri ucencih 3. razreda (Peéjak, 1995) pa opozarjajo zlasti na velike teZave ucencev tretjega razreda
pri poznavanju in uporabi bralnih strategij.

Rezultati omenjenih empiriénih Studij navajajo na razmiSljanje o vzrokih bralnih in
bralno-napisovalnih teZav pri u€encih in kaZejo na potrebo po (delnih) spremembah uénega nacrta
in dela pri bralnem pouku.

1 Sodobni bralni pouk

Kljuéni pojem, iz katerega izhaja sodobni bralni pouk, je pojem bralne pismenosti. To je najvisja
stopnja v razvoju bralnih sposobnosti in oznaduje sposobnost hitrega branja z razumevanjem ter
sposobnost fleksibilnega pristopa k bralnemu gradivu. Za bralca, ki ima razvite te sposobnosti,
pravimo, da je bralno pismen.

Razli¢ni avtorji zelo podobno definirajo pojem bralne pismenosti. Duffy in Roehlerjeva (1993)
opredeljujeta pismenost kot....» proaktivno in entuziastiéno uporabo jezika in vi§jih miselnih
procesov z namenom usmerjanja in bogatenja lastne usode«. Bolj operativno definicijo so podali
avtorji mednarodne raziskave o bralni pismenosti v okviru Mednarodnega izobraZevalnega
zdruZenja (IEA, 1992). Bralno pismenost opredeljujejo kot »... sposobnost razumevanja in
tvorjenjaluporabe pisnih jezikovnih oblik, ki jih zahteva druZba inlali so pomembni za
posameznika«.
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VpraSanje, ki se zastavlja, torej je, kako oblikovati pouk branja v nasi Soli, da bomo dobili pismene
bralce. Teoretiki, ki se ukvarjajo z oblikovanjem bralnega pouka so si enotni, da k temu cilju vodi
t.i. celostni pouk branja. Celostnost oziroma globalnost bralnega pouka pa zagotavljajo nekatera
osnovna nacela, ki jih moramo upostevati pri oblikovanju le-tega.

Prvi¢, pouk branja moramo oblikovati celostno, v povezavi z aktivnostmi iz resniénega Zivljenja
otroka, da otrok spozna branje v funkciji. V bralni pouk je torej potrebno vkljucevati vsebine, ki so
otroku blizu. Drugi¢, bralni pouk moramo obravnavati celostno glede na druge jezikovne dejavnosti,
kot so posluSanje, govorjenje in pisanje, saj vse sluZijo komunikaciji posameznika z drugimi
ljudmi/okoljem. Cilj komunikacije pa je, da otrok razume sporocila pri branju in poslusanju ter da
je sposoben pri govorjenju in pisanju oblikovati razumljiva sporocila. Tretji¢, bralni pouk mora biti
celosten v tem smislu, da spodbuja uéence k branju vseh vrst besedil — tako umetnostnih kot
neumetnostnih.

Cebralni pouk vkljucuje vsa omenjena nacela, lahko govorimo o celostnem pristopu k pouku branja.

2 Oblikovanje celostnega pouka branja

Pri oblikovanju bralnega pouka izhajamo iz konénega smotra — tj. pismenosti u¢encev. Za dosego
tega koncnega smotra pa je potrebno ve< operativnih delnih ciljev.

Najpogosteje govorimo o treh delnih ciljih:

Prvi je razumevanje izbrane vsebine (prebranega). Ker je osnovna funkcija jezika komunikacija,
je prvi delni cilj to, da u€enec razume, kar bere.

Drugi je pozitiven odnos do branja oziroma oblikovanje pozitivnega odnosa do branja.

Tretji delni cilj pa je zavedanje o tem, kateri sprocesi sodelujejo pri branju in kako lahko vplivamo
nanje —tj. metakognicija bralnega procesa. Studije kaZejo, da se dobri bralci zavedajo, kako berejo
in kako poteka sam proces branja/razumevanja.

Visi trije delni cilji vkljucujejo tako procese kognicije kot tudi metakognicije. Kognicija se nanaSa
na razline miselne procese, ki pripeljejo bralca do pomena besedila; metakognicija pa na zavedanje
o razli¢nih miselnih procesih, ki pripeljejo do razumevanja. Ce povzamemo: imamo tri delne cilje
bralnega pouka, vsak delni cilj pa ima dve dimenziji: kognitivno in metakognitivno.

V nadaljevanju bomo vse tri delne cilje zaradi preglednosti obravnavali lo¢eno, eprav vlada med
njimi interaktiven odnos.

U€enec naj bi imel pozitivno stalis¢e do branja. To pomeni, da naj ne bi imel nepopolnih in/ali
napaénih predstav o branju ali da bi branje zaznaval negativno. Eden izmed osnovnih ciljev bralnega
pouka je, da bi si uenci oblikovali predstavo o branju kot o aktivnosti, s pomocjo katere pridemo
do pomena nekega besedila in s pomocjo katere se lahko u¢imo. Spoznali naj bi pomen branja v
funkciji.

Drugi delni cilj je poznavanje bralnega procesa — na eni strani torej razvoj nekaterih rutinskih
spretnosti/ves$¢in, ki potekajo relativno avtomati¢no, na drugi strani pa usvojitev doloCenih
metakognitivnih strategij. Med rutinskimi spretnostmi avtorji najpogosteje omenjajo upostevanje
pravil branja (npr. knjigo prinemo brati na zaCetku; zgoraj levo in beremo navzdol; beremo od leve
proti desni itd.) in poznavanje doloCenih jezikovnih pravil, kamor uvr§¢amo prepoznavanje ¢rk,
vzpostavljeno asociativno zvezo glas — ¢rka, branje »znanih besed« (znane besede so tiste, ki se
zelo pogosto pojavljajo v jeziku — npr. v slovenskem jeziku so to besede je, in itd.).

Ceprav so rutinske/avtomatizirane spretnosti pomembne, pa so $e bolj pomembne metakognitivne
strategije. Posebej pomembne so naslednje stiri vrste strategij:

— Predbralne strategije
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Vkljucujejo aktivnosti pred branjem. Te aktivnosti omogo&ajo aktivacijo predznanja uéencev o
vsebini in vrsti besedila, dolocitev namena pri branju in oblikovanje napovedi/predikcij o besedilu.

— Strategije med branjem

Najpogosteje se omenjata dve strategiji: t.i. monitoring in t.i. »fix-it« strategija. Za prvo je znagilno,
da z njo preverjamo to¢nost napovedi pred branjem in tvorimo med branjem nove napovedi, &e
klju¢ne besede iz besedila ne potrjujejo priakovanj bralca. Ce s to strategijo bralec te¥ko izlus&i
pomen besedila, si lahko pomaga z drugo, t.i.»fix-it« strategijo, s katero se vrne nazaj na zadetek

besedila, ga na novo interpretira in preoblikuje napovedi, tako da postanejo smiselne, ter nadaljuje
z branjem.

— Strategije po branju
Uporabljamo jih z namenom, da organiziramo, prestrukturiramo in ocenimo informacije iz besedila.
— Studijske strategije

To so posebne strategije, ki jih bralec uporablja, kadar mora doloCiti mesto posameznim
informacijam iz besedila, kadar jih mora po dolodenem nacelu organizirati ali si jih zapomniti.Te
strategije pridejo Se posebej v postev pri ucenju iz ucbenikov, enciklopedij in podobnih virov.
IzkuSeni bralci dolodijo mesto informacij s pomocjo tabel ali indeksa vsebine; informacije
organizirajo s pomocjo zapiskov; zapomnijo pa si jih z uporabo sistemati¢nih Studijskih tehnik.

Metakognitivnih strategij torej ne moremo obravnavati zgolj kot spretnosti, ki jih bralec lahko
uporablja avtomati¢no. Kot avtomatizirane spretnosti lahko obravnavamo uporabo dolodenih
zakonitosti pri branju (npr. branje od leve proti desni) in poznavanje jezikovnih pravil (npr. odnos
érka — glas). Strategije pa omogocajo bralcu fleksibilen pristop k besedilu in zagotavljajo
ucinkovitost pri ucenju.

Tretji delni cilj je razumevanje vsebine besedila, ko bralec ugotovi, kaj je avtor hotel z besedilom
povedati. Z vsebinskega vidika lo€imo dve vrsti besedil:

— Neumetnostna oz. funkcionalna besedila, pri katerih predstavlja vsebina koristne informacije.
Obicajno so to razlagalna besedila (npr. ucbeniki, ¢asopisi, katalogi, enciklopedije, najrazli¢nejsa
navodila itd..). Pri obravnavi takega besedila moramo opozoriti uence na specifi¢no terminologijo,
ki se uporablja v besedilu, priklicati predznanje, ki ga imajo s tega podro¢ja, dolo€iti namen branja
in jim pomagati pri usvajanju in razlagi zgradbe besedila.

— Umetnostna oz. evazori¢na besedila so tista, ki imajo namen bogatiti ali zabavati bralca. Tu gre
za pripovedna besedila (prozo in poezijo).

3 Cilji bralnega pouka

Pri postavljanju ciljev bralnega pouka smo izhajali iz poznavanja znacilnosti sodobnega bralnega
pouka in nacel celostnega pouka branja.

V gradivu so predstavljeni globalni in etapni cilji — globalni v poglavju 3.1, etapni cilji za
posamezna triletja devetletne osnovne Sole in za srednjo Solo pa v naslednjih $tirih poglavjih:

3.2 Etapni cilji na koncu prvega triletja osnovne Sole,
3.3 Etapni cilji na koncu drugega triletja osnovne Sole,
3.4 Etapni cilji na koncu tretjega triletja osnovne Sole in

3.5 Etapni cilji na koncu srednje Sole.
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3.1 Globalni cilji bralnega pouka

Globalni cilj bralnega pouka je bralno pismen ¢lovek. Pri tem opredeljujemo bralno pismenost kot
sposobnost razumevanja, uporabe oziroma tvorjenja pisnih jezikovnih oblik, ki jih zahteva druZba
in/ali so pomembni za posameznika. V operativnem jeziku to pomeni, da je bralno pismen tisti
udenec, ki obvlada: sposobnost hitrega branja z razumevanjem in sposobnost fleksibilnega
branja, tj. izbiranja razli¢nih bralnih strategij glede na vrsto bralnega gradiva, na njegovo teZavnost
‘ter namen branja.

K temu najvi§jemu cilju pa vodijo naslednji globalni cilji:

I. Obvladovanje in razumevanje bralnega procesa, ki vkljuduje:

1. rutinske spretnosti: bralno tehniko in besedisce,

2. bralne strategije: strategije predbranjem, med njim in po njem ter Studijske strategije.
II1. Razumevanje vsebine branja pri:

3. umetnostnih besedilih,
4. neumetnostnih besedilih.

I11. Stali§¢a do branja, ki vkljucujejo:
5. pojmovanje branja / predstave o branju,
6. odnos do branja.

I

1. Uenci obvladajo bralno tehniko, tj. berejo tekoce in pravilno ter imajo bogat besedni
zaklad.

2. Uéenci obvladajo razli¢ne bralne strategije: stratregije pred branjem pred, med njim in po
njem ter Studijske strategije.

I
3. Uéenci razumejo vsebino umetnostnih besedil.
4. Uéenci razumejo vsebino neumetnostnih besedil.

IIL
5. Ucenci imajo izoblikovano pravilno predstavo o branju.
6. Ucenci imajo pozitiven odnos do branja.

Posamezne etapne cilje pri bralnem pouku bomo obravnavali z vidika zgoraj omenjenih globalnih
ciljev.
3.2 Etapni cilji na koncu prvega triletja osnovne $ole

Utenci se v tem obdobju opismenijo — naucijo se brati in pisati. Pri razvoju procesa, stalis¢ in
vsebine bralnega pouka je poudarek na dekodiranju / prepoznavanju besed, torej na razvijanju
bralne tehnike in besednega zaklada udencev. Poleg tega pa pri¢nemo ucence Ze uvajati na
uporabljanje enostavnih bralnih strategij, ki izboljSujejo njihovo bralno ucinkovitost.

U&enci na koncu prvega triletja:

L

1 Ucenci obvladajo bralno tehniko, tj. berejo tekoce in pravilno ter imajo bogato besedisce.

To pomeni, da ucenci:

— berejo glasno tekode in ve&inoma brez napak prepoznavajo vse besede v besedilu,
— pri dalj§ih in manj pogostnih besedah uporabljajo $e tehniko glaskovanja/zlogovanja,
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— poznajo osnovne glasovne elemente in jih znajo uporabljati,

— obvladajo tiho tekode branje pri besedilih, ki so po teZavnosti primerna njihovi starosti,
— si bogatijo besedi$¢e z u€enjem razli¢nih novih besed, s katerimi se srecujejo v besedilih,
— poznajo poleg enopomenskih tudi ve¢pomenske besede: homonime, sinonime, antonime.

2 Ucenci obvladajo razli¢ne bralne strategije: strategije pred branjem, med njim in po njem
ter Studijske strategije.

Strategije pred branjem:

Uéenci:

— aktivirajo predznanje o vsebini, o kateri bodo brali v nadaljevanju

— na osnovi naslova tvorijo napovedi v zvezi z vsebino besedila,

— skupaj z uditeljem dolo&ijo namen, cilj branja.

Strategije med branjem:

Ucenci:

— si med branjem beleZijo nove, neznane besede,

— so0 pozorni na to, ali je in koliko je besedilo usklajeno z njihovimi napovedmi,
— spremenijo lastne napovedi, ¢e vidijo, da niso usklajene z besedilom,

— v besedilu prepoznavajo nelogiénosti, ¢e se le-te pojavljajo.

Strategije po branju:

U¢enci lahko:

— ugotovijo bistvo/glavno misel iz besedila,

— razvrstijo besede /pojme v hierarhi¢no organizirano pomensko mreZo (tj. ugotovijo odnose med
pojmi v smislu podpomenka — pomenka — nadpomenka),

— dolo¢ijo zvrst in strukturo besedila (ali gre za pripoved, pesem, pismo, reklamo),
— presodijo in ovrednotijo besedilo z denotativnimi in konotativnimi oznakami,
— primerjajo vsebino besedila s podobnimi besedili drugih avtorjev.

Studijske strategije:

U¢enci znajo:

— v knjiZnjici poiskati knjigo, &e poznajo avtorja ali naslov knjige,

— uporabljati slovar pri iskanju novih, neznanih besed,

— »brati« enostavna grafiéna sporo¢ila (npr. tabele, grafe),

— s pomodjo uditelja uporabljati strategijo zapisovanja klju¢nih besed v obliki pojmovne mape/
/miselnega vzorca.

1L

3 Ulenci razumejo vsebino umetnostnih besedil.
To pomeni, da ucenci lahko:
— ugotovijo bistvo/pomen iz razli¢nih vrst pripovednih besedil,

— razumejo razli¢na »literarna odstopanja, ki jih uporabljajo nekateri avtorji.
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4 Ucenci razumejo vsebino neumetnostnih besedil.
Uéenci:

— ugotovijo pomen pri enostavnih neumetnostnih besedilih (npr. pri opisih, razlagah, pripovedih),
— razumejo razli¢na neumetnostna besedila (npr. opise, razlage, pripovedi) tudi pri poslusanju.

III.

5 Ucenci imajo izoblikovano pravilno predstavo o branju.

U&enci vedo, da je branje:

— proces komunikacije med bralcem in piscem (tj. da bralec sprejema pisno sporoéilo avtorja),
— namenjeno ucenju in razvedrilu,

— predvidevanje pomena iz danega besedila,

— iskanje smisla v besedilu.

6 Ucenci imajo pozitiven odnos / stali¢e do branja.
— Ucencem je branje vznemirljivo in jih razvedri,

— branje jih vodi k znanju,

— branje jim tesi njihovo vedoZeljnost, radovednost,
— branje predstavlja vir modi.

3.3 Etapni cilji na koncu drugega triletja osnovne Sole

V tem obdobju ucenec izboljSuje svoje bralne sposobnosti na vedno bolj zahtevnih besedilih. Pri
razvoju procesov, stali$¢ in vsebine pouka prehaja poudarek z identifikacije besed na razumevanje
pri branju in uporabo informacij, pridobljenih z branjem.

L

1 Uéenci obvladajo bralno tehniko, tj. berejo tekoce in pravilno ter imajo bogato besedisce.
To pomeni, da u¢enci:

— berejo glasno tekoce in ve¢inoma brez napak prepoznavajo vse besede v besedilu,

— pri dalj$ih in manj pogostnih besedah upo€asnijo hitrost glasnega branja, tj. uporabljajo Se
tehniko glaskovanja/zlogovanja,

— poznajo osnovne glasovne elemente in jih znajo uporabljati,
— pri tihem branju tekoce prepoznavajo vse besede pri besedilih primerne tezavnosti,
— upocasnijo hitrost tihega branja pri dalj$ih in manj pogostnih besedah,
— si bogatijo besedisCe z u€enjem razli¢nih novih besed, s katerimi se srecujejo v besedilih
in z neposrednim u¢enjem novih, predvsem abstaktnih besed (iz konteksta in izolirano),

— poznajo poleg enopomenskih tudi veépomenske besede: homonime, sinonime, antonime.

2 Ucenci obvladajo razli¢ne bralne strategije: strategije pred branjem, med njim in po njem
ter Studijske

Bistvena novost je, da u¢enci ob koncu drugega triletja poznajo poleg splosnih strategij za predelavo
besedil Se specifine strategije za predelavo posameznih vrst besedil (npr. umetnostnih in
neumetnostnih, naravoslovnih in druzZboslovnih itd.).
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Strategije pred branjem:

Ucenci:

— aktivirajo predznanje o vsebini, o kateri bodo brali v nadaljevanju,
— na osnovi naslova tvorijo napovedi v zvezi z vsebino besedila,

— skupaj z uciteljem dolocijo namen, cilj branja pri zahtevnih besedilih,
— sami dolocijo namen, cilj branja.

Strategije med branjem:
Ucenci:

— si med branjem beleZijo nove, neznane besede,

— se odlo¢ajo, katero strategijo bodo izbrali za pojasnjevanje novih, neznanih besed
(strukturno analizo, kontekstno analizo, iskanje s pomocjo slovarja),

— so pozorni na to, ali je in koliko je besedilo usklajeno z njihovimi napovedmi,
— so pozorni na nelogi¢nosti, ¢e se v besedilu pojavljajo,
— prepoznajo nesmisle v smiselnem besedilu.

Strategije po branju:

Ucenci lahko:

— ugotovijo bistvo/glavno misel iz besedila oziroma dolo¢ijo bistvo glede na zvrst besedila in
namen pri branju,

— lo¢ujejo pomembne od nepomembnih informacij v besedilu,

— ugotavljajo vzro¢no- posledi¢ne odnose med posameznimi deli besedila,

— razvrstijo besede /pojme v hierarhi¢no organizirano pomensko mreZo (tj. ugotovijo odnose med
pojmi v smislu podpomenka — pomenka — nadpomenka),

— dolo¢ijo zvrst in strukturo besedila (ali gre za pripoved, pesem, pismo, reklamo),
— presodijo in ovrednotijo besedilo z denotativnimi in konotativnimi oznakami,
— primerjajo vsebino besedila s podobnimi besedili drugih avtorjev.

— povlecejo zakljucke iz besedila,

— na kratko povzamejo vsebino (naredijo rezime).

Studijske strategije:
U¢enci znajo:

— uporabljati kazala in slovarcke besed (¢e obstajajo) pri iskanju informacij v knjigah,
— v knjiZnici poiskati knjigo, ¢e poznajo avtorja ali naslov knjige,

— uporabljati slovar pri iskanju novih, neznanih besed,

— uporabljati slovarje, enciklopedije in atlase pri razvrs¢anju informacij,

— »brati« enostavna grafi¢na sporo€ila (npr. tabele, grafe, mape in zemljevide),

— uporabljati razli¢ne hitrostne strategije (npr. strategijo po¢asnega/ natan¢nega branja ali
strategijo hitrega preleta),

— s pomodjo uitelja uporabljati strategijo zapisovanja kljucnih besed v obliki pojmovne mape
/miselnega vzorca,

— sami uporabiti strategijo zapisovanja bistvenih informacij.
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IL

3 Ucenci razumejo vsebino umetnostnih besedil.

To pomeni, da u¢enci lahko:

— razumejo vsebino razli¢nih literarnih zvrsti,

— ugotovijo bistvo/pomen iz razli¢nih vrst pripovednih besedil,

— razumejo razli¢na »literarna odstopanja,« ki jih uporabljajo nekateri avtorji.

4 Ucenci razumejo vsebino neumetnostnih besedil.

Ucenci:

— ugotovijo pomen pri enostavnih neumetnostnih besedilih (npr. pri opisih, razlagah, pripovedih),
— ugotovijo pomen opisnih, razlagalnih in pripovednih besedil iz u¢benikov,

— razumejo razli€na neumetnostna besedila (npr. opise, razlage, pripovedi) tudi pri poslusanju.

III.

5 Ucenci imajo izoblikovano pravilno predstavo o branju.
Ucenci vedo:

— da je branje proces komunikacije med bralcem in piscem (tj. da bralec sprejema pisno sporoéilo
avtorja) oziroma, da avtor piSe z dolo¢enim namenom, bralec pa bere z dolo¢enim
namenom,

— da s pomodjo branja lahko razjasnimo in obogatimo lastno znanje in ob&utke,
— da je branje namenjeno ucenju in razvedrilu,

— da je branje predvidevanje pomena iz danega besedila,

— da je branje iskanje smisla v besedilu.

6 Ulenci imajo pozitiven odnos / stali§¢e do branja.
— Uc&encem je branje vznemirljivo in jih razvedri,

— branje jih vodi k znanju,

— branje jim teSi njihovo vedoZeljnost, radovednost,
— branje predstavlja vir moci.

3.4 Etapni cilji na koncu tretjega triletja osnovne $ole

Znacilnost branja v tem obdobju je, da se mo¢no razsiri krog bralnega gradiva — od osnovnih
ucbenikov do knjig s humanisti¢no vsebino (zgodovina, zemljepis) in naravoslovno vsebino
(biologija, fizika, kemija). Pri procesu, stali$¢ih in vsebini branja je poudarek na uporabi prebranih
informacij pri re§evanju problemov in uporabi specifi¢nih bralnih strategij.

Na koncu tretjega triletja:
L

1 Ucenci obvladajo bralno tehniko, tj. berejo tekoce in pravilno ter imajo bogato besedisce.
To pomeni, da ucenci:

— berejo glasno tekode in brez napak prepoznavajo vse besede v besedilu,
— pri dalj$ih in manj pogostnih besedah upocasnijo hitrost glasnega branja, tj. uporabljajo Se
tehniko glaskovanja/zlogovanja,
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— poznajo osnovne glasovne elemente in jih znajo uporabljati,

— pri tihem branju tekoce prepoznavajo vse besede pri besedilih primerne teZavnosti,

— upocasnijo hitrost tihega branja pri dalj§ih in manj pogostnih besedah,

— si bogatijo besediS¢e z u¢enjem razli¢nih novih besed, s katerimi se srecujejo v besedilih
in neposrednim u¢enjem novih, predvsem abstaktnih besed (iz konteksta in izolirano),

— poznajo poleg enopomenskih tudi veépomenske besede: homonime, sinonime, antonime,
— imajo bogato besedisce, splosno in specifi¢no (npr. tehni¢no).

2 Ucenci obvladajo razli¢ne bralne strategije: strategije pred branjem, med njim in po njem
ter Studijske strategije.

Strategije pred branjem:
Uéenci:

— aktivirajo predznanje o vsebini, o kateri bodo brali,

— na osnovi naslova tvorijo napovedi v zvezi z vsebino besedila,

— skupaj z uciteljem dolo¢ijo namen, cilj branja,

— sami dolocijo namen, cilj branja,

— aktivirajo predznanje o: — razli¢nih vrstah zgradbe besedil,
— razli¢nih namenih avtorja pri pisanju in
— razli¢nih namenih bralca pri branju.

Strategije med branjem:
Ucenci:
— si med branjem beleZijo nove, neznane besede,

— se odlodajo, katero strategijo bodo izbrali za pojasnjevanje novih, neznanih besed (strukturno
analizo, kontekstno analizo, iskanje s pomocjo slovarja),

— S0 pozorni na to, ali je in koliko je besedilo usklajeno z njihovimi napovedmi,
— so pozorni na nelogi¢nosti, e se v besedilu pojavljajo,
— prepoznajo nesmisle v smiselnem besedilu,

— uporabljajo strategije za korigiranje napak pri prepoznavanju besed, pri dolo¢anju
pomena posameznim besedam oziroma celotnemu besedilu.

Strategije po branju:

Ucenci lahko:

— ugotovijo bistvo/glavno misel iz besedila oziroma dolocijo bistvo glede na zvrst besedila in
namen pri branju,

— lo¢ujejo pomembne od nepomembnih informacij v besedilu,

— ugotavljajo vzro€no-posledi¢ne odnose med posameznimi deli besedila,

— razvrstijo besede /pojme v hierarhi¢no organizirano pomensko mreZo (tj. ugotovijo odnose med
pojmi v smislu podpomenka — pomenka — nadpomenka),

— dolocijo zvrst in strukturo besedila (ali gre za pripoved, pesem, pismo, reklamo),

— presodijo in ovrednotijo besedilo z denotativnimi in konotativnimi oznakami,

— primerjajo vsebino besedila s podobnimi besedili drugih avtorjev,

— povlecejo zakljucke iz besedila,

— na kratko povzamejo vsebino (naredijo rezime).
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— presojajo in vrednotijo vsebino glede na svoje predznanje,
— ocenjujejo zgradbo/strukturo besedila glede na njegovo vsebino.

Studijske strategije:

Ucenci znajo:

— uporabljati kazala in slovarcke besed (Ce obstajajo) in indekse pri iskanju informacij v knjigah,
— v knjiZnici poiskati knjigo, ¢e poznajo avtorja ali naslov knjige,

— uporabljati slovar pri iskanju novih, neznanih besed,

— uporabljati slovarje, enciklopedije in atlase pri razvr§€anju informacij,

— »brati« enostavna graficna sporocila (npr. tabele, grafe, mape in zemljevide),

— uporabljati razliCne hitrostne strategije (npr. strategijo poCasnega/ natanénega branja ali
strategijo hitrega preleta),

— s pomocjo ucitelja uporabljati strategijo zapisovanja kljuénih besed v obliki pojmovne mape
/miselnega vzorca,

— sami uporabiti strategijo zapisovanja bistvenih informacij,
— uporabljati razli¢ne strategije u¢inkovitega pomnjenja (npr. Robinsonovo strategijo SQ3R
ali Danseraujevo strategijo, imenovano Murder).

II.

3 Ucenci razumejo vsebino umetnostnih besedil.
To pomeni, da ucenci lahko:

— razumejo vsebino razli¢nih literarnih zvrsti,
— ugotovijo bistvo/pomen iz razli¢nih vrst pripovednih besedil,

— razumejo vsebino (bistvo, podrobnosti in strukturo besedila) razli¢nih pripovednih
besedil,

— razumejo razli¢na »literarna odstopanja, ki jih uporabljajo nekateri avtorji.

4 Udenci razumejo vsebino neumetnostnih besedil.

Ucenci:

— ugotovijo pomen pri enostavnih neumetnostnih besedilih (npr. pri opisih, razlagah, pripovedih),
— ugotovijo pomen opisnih, razlagalnih in pripovednih besedil iz ubenikov,

— razumejo razlina neumetnostna besedila (npr. opise, razlage, pripovedi) tudi pri poslusanju.

III.

5 Uc€enci imajo izoblikovano pravilno predstavo o branju.

Ucenci vedo:

— da je branje proces komunikacije med bralcem in piscem (tj., da bralec sprejema pisno sporo¢ilo
avtorja) oziroma da avtor pise z dolo¢enim namenom, bralec pa bere z dolo¢enim namenom,

— da s pomodjo branja lahko razjasnimo in obogatimo lastno znanje in obCutke,

— da je branje namenjeno ucéenju in razvedrilu,

— branje je predvidevanje pomena iz danega besedila,

— branje je iskanje smisla v besedilu.
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6 Ucenci imajo pozitiven odnos / stali$¢e do branja.
— Ucencem je branje vznemirljivo in jih razvedri,

— branje jih vodi k znanju,

— branje jim tesi njihovo vedoZeljnost, radovednost,
— branje predstavlja vir moci.

3.5 Etapni cilji na koncu srednje Sole

Znacilnost branja v tem obdobju je, da Se poraste kompleksnost in raznovrstnost bralnega gradiva.
Hkrati je srednjeSolec sposoben sprejemati in presojati prebrano ne samo z enega vidika, pac pa z
vel zornih kotov. To znacilno multiplikativno stalisce do bralnega gradiva je moZno zaradi doseZene
stopnje kognitivnega razvoja in zaradi predznanja, ki ga je u€enec pridobil med Solanjem.

Glavna znacilnost te stopnje je konstruktivnost — bralec si s pomocjo branja izgrajuje lasten sistem
znanja s pomocjo visjih miselnih procesov kot so analiza, sinteza, presojanje in vrednotenje.

Na koncu srednje Sole:

L

1 Udenci obvladajo bralno tehniko, tj. berejo tekoce in pravilno ter imajo bogato besedisce.
To pomeni, da ucenci:

— berejo glasno tekoce in brez napak prepoznavajo vse besede v besedilu,

— pri daljih in manj pogostnih besedah upo&asnijo hitrost glasnega branja, vendar $e vedno berejo
tekoce,

— poznajo osnovne glasovne elemente in jih znajo uporabljati,

— obvladajo tudi tiho tekoce branje,

— si bogatijo besedis¢e z uéenjem razli¢nih novih besed, s katerimi se srecujejo v besedilih
— in z neposrednim ucenjem novih, predvsem abstaktnih besed (iz konteksta in izolirano),
— poznajo poleg enopomenskih tudi ve¢pomenske besede: homonime, sinonime, antonime,
— imajo bogato besedisce, splosno in specifi¢no (npr. tehni¢no).

2 Udenci obvladajo razli¢ne bralne strategije: strategije pred branjem, med njim in po njem
ter Studijske strategije.

Strategije pred branjem:

Ucenci:

— aktivirajo predznanje o vsebini, o kateri bodo brali v nadaljevanju,

— na osnovi naslova tvorijo napovedi v zvezi z vsebino besedila,

— skupaj z uciteljem dolo€ijo namen, cilj branja,

— sami dolodijo namen, cilj branja,

— aktivirajo predznanje o: — razli¢nih vrstah zgradbe besedil,
— razli¢nih namenih avtorja pri pisanju in
— razli¢nih namenih bralca pri branju.

Strategije med branjem:
Ucenci:

— si med branjem beleZijo nove, neznane besede,
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— se odlo¢ajo, katero strategijo bodo izbrali za pojasnjevanje novih, neznanih besed (strukturno
analizo, kontekstno analizo, iskanje s pomocjo slovarja),

— so0 pozorni na to, ali je in koliko je besedilo usklajeno z njihovimi napovedmi,
— so pozorni na nelogi¢nosti, ¢e se v besedilu pojavljajo,
— prepoznajo nesmisle v smiselnem besedilu,

— samodejno/avtomati¢no uporabljajo strategije za korigiranje napak pri prepoznavanju besed, pri
dolo¢anju pomena posameznim besedam oziroma celotnemu besedilu.

Strategije po branju:

U€enci lahko:

— ugotovijo bistvo/glavno misel iz besedila oziroma dolodijo bistvo glede na zvrst besedila in
namen pri branju,

— locdujejo pomembne od nepomembnih informacij v besedilu,

— ugotavljajo vzroéno-posledi¢ne odnose med posameznimi deli besedila,

— razvrstijo besede /pojme v hierarhi¢no organizirano pomensko mreZo (tj. ugotovijo odnose med
pojmi, kot so podpomenka — pomenka — nadpomenka),

— dolodijo zvrst in strukturo besedila (ali gre za pripoved, pesem, pismo, reklamo),
— presodijo in ovrednotijo besedilo z denotativnimi in konotativnimi oznakami,

— primerjajo vsebino besedila s podobnimi besedili drugih avtorjev,

— povle&ejo moine, hipoteti¢ne zakljucke iz besedila (Ce bi....., potem bi....),
— posplosijo / generalizirajo konkretne primere iz besedila,

— uporabijo nacela iz besedila pri reSevanju novih problemskih situacij,

— na kratko povzamejo vsebino (naredijo rezime),

— kriti¢no in analiti¢no presojajo in vrednotijo vsebino glede na svoje predznanje,
— ocenjujejo zgradbo/strukturo besedila glede na njegovo vsebino.

Studijske strategije:

Ucenci znajo:

— uporabljati kazala in slovarcke besed (Ce obstajajo) in indekse pri iskanju informacij v knjigah,
— v knjiZnjici poiskati knjigo, ée poznajo avtorja ali naslov knjige po decimalnem sistemu,

— uporabljati slovar pri iskanju novih, neznanih besed,

— uporabljati slovarje, enciklopedije in atlase pri razvrs¢anju informacij,

— »brati« enostavna grafi¢na sporocila (npr. tabele, grafe, mape in zemljevide),

— uporabljati razliéne hitrostne strategije (npr. strategijo poCasnega/ natan¢nega branja ali
strategijo hitrega preleta),

— sami uporabljati strategijo zapisovanja klju¢nih besed v obliki pojmovne mape /miselnega
vzorca,

— sami uporabiti strategijo zapisovanja bistvenih informacij,

— uporabljati razli¢ne strategije u¢inkovitega pomnjenja (npr. Robinsonovo strategijo SQ3R ali
Danseraujevo strategijo, imenovano Murder).

IL

3 Ucenci razumejo vsebino umetnostnih besedil.

To pomeni, da ucenci lahko:
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— razumejo vsebino razli¢nih literarnih zvrsti,

— ugotovijo bistvo/pomen iz razli¢nih vrst pripovednih besedil,

— razumejo vsebino (bistvo, podrobnosti in strukturo besedila) razliénih pripovednih besedil,
— razumejo razli¢na »literarma odstopanja, ki jih uporabljajo nekateri avtorji.

4 Ucenci razumejo vsebino neumetnostnih besedil.

Ucenci:

— ugotovijo pomen pri enostavnih neumetnostnih besedilih (npr. pri opisih, razlagah, pripovedih),
— ugotovijo pomen opisnih, razlagalnih in pripovednih besedil iz u¢benikov,

— ugotovijo pomen tezjih, bolj zahtevnih in abstraktnih neumetnostnih besedil,

— razumejo razlina neumetnostna besedila (npr. opise, razlage, pripovedi) tudi pri poslusanju.

IIL.

§ Uéenci imajo izoblikovano pravilno predstavo o branju.

Ucenci vedo:

— da je branje proces komunikacije med bralcem in piscem (tj. da bralec sprejema pisno sporocilo
avtorja) oziroma da avtor piSe z doloenim namenom, bralec pa bere z dolo¢enim namenom,

— da s pomocjo branja lahko razjasnimo in obogatimo lastno znanje in obcutke in si izgrajujemo
lasten sistem znanja,

— da je branje namenjeno ucenju in razvedrilu,
— branje je predvidevanje pomena iz danega besedila,
— branje je iskanje smisla v besedilu.

6 Ucenci imajo pozitiven odnos / stali$¢e do branja.

— Ucencem je branje vznemirljivo in jih razvedri,
— branje jih vodi k znanju,

— branje jim tesi njihovo vedoZeljnost, radovednost,
— branje predstavlja vir moci.
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SUMMARY

STARTING-POINTS IN THE MODERNIZATION OF THE TEACHING OF
READING WITHIN THE SUBJECT SLOVENE LANGUAGE

Modern societies need functionally literate readers. The
literacy of pupils can be attained by pursuing three aims:
the comprehension of the read, a positive attitude
towards reading and the knowledge of the metacognition
of the reading process. The highest aim of the teaching
of reading is to form a reading and literate person, who
is able to read and comprehend a text quickly and is
flexible enough in it. This is achieved by mastering and

comprehending the reading process, the read texts and a
positive attitude towards reading. Aims according to
individual phases for the first three three-year periods of
clementary and secondary school are conversely
formulated. Along with the automatization of reading
there are strategies needed in order to achieve the aims
of reading development, strategies employed before,
during and after the reading as well as study strategies.
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Ljubljana

Podprojekt Slovenski jezik v
pedagoski komunikaciji

1 Izhodisca in cilji

Pri projektu Prenova pouka slovenskega jezika in knjiZevnosti smo oblikovali tudi posebno skupino,
ki naj bi se ukvarjala z vprasanji slovenskega jezika v pegagoski komunikaciji. Skupina, ki naj bi
se lotila dela v tem podprojektu na teoreti¢no-raziskovalni ter aplikativno-razvojni ravni, je zaela
delati z zamikom in je sedaj v fazi evidentiranja in analiziranja problemov, posvetovanja in
usklajevanja.

Z rezultati svojega dela bo dolgorocno prav gotovo tudi vplivala na izboljSanje druzbene vloge, ki
jo ima slovensc¢ina kot materin$¢ina oz. drZavni jezik v vzgojno-izobraZevalnem procesu o0z. v
prostoru in Casu v SirSem druzbenem kontekstu, zlasti Se s perspektive samostojne drZave in na
uzavesS¢anje o maternem jeziku kot dejavniku identifikacije s samim seboj in druZbeno skupnostjo
(u€no nacelo), na kulturno in nacionalno poslanstvo jezika, ki ima narodnozdruZevalno in
narodnopredstavno funkcijo.

Ker poteka vzgojno-izobraZevalni proces v nasih Solah v slovenskem jeziku (upostevajoc
posebnosti na narodno meSanih podrocjih) in ker povezujemo naSe delo s predlaganimi
spremembami v Solski zakonodaji in usmeritvami v Beli knjigi ter stanjem v Solski praksi, bi s
svojim delom radi vplivali predvsem:

1.1 — na izboljSanje komunikacije v razredu, ki naj bi v medosebnih odnosih med uciteljem in
ucenci (odnosni govor) postala vse bolj svobodna, kriti¢na, odprta in uzaveS¢ena (Braj$a 1993, 63),
v spoznavni sferi pa bi temeljila na dialoSkem in raziskovalnem govoru (spoznavni govor), kjer bi
prislo bolj do izraza argumentiranje in u¢enceva iniciativa (O. Kunst-Gnamus, J. Becaj).

1.2 — na dvig in kultiviranje tvorjenja ustreznih, razumljivih ter jezikovno pravilnih besedil. S
posebnimi strategijami in programi bi radi izboljSali

— uditeljevo govorno kulturo kot posebno obliko javnega govora z obvladovanjem kulturno-prag-
matiéne norme in uzave$¢anjem o rabi socialnih in funkcijskih zvrsti in podzvrsti v dolo¢enih
okoli$¢inah,

— obvladovanje spoznavno-logi¢ne norme ter

— obvladovanje jezikovne norme, to je slovnicne (s funkcionalno izbranimi oblikoslovnimi,
skladenjskimi in besedilotvornimi pravili za posamezne ravni izobraZevanja), besedne/slovarske
ter izrazne norme (s funkcionalno izbranimi pravopisnimi in pravore¢nimi pravili za posamezne
ravni izobraZevanja).

Pot do teh ciljev vodi samo prek dobro pripravljenih programov, uzave$¢anja in izobraZevanja
uciteljev.
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2 Analiza stanja

Ucenci oziroma dijaki preZivijo vedino svojega aktivnega Casa tja do 18. leta starosti v 3oli.
Komunikacija v razredu je pomemben dejavnik njihovega govornega oz. jezikovnega razvoja, s
tem pa tudi osebnostnega, socialnega in spoznavnega. Z raziskovanjem pedagoske komunikacije
se je v 80. letih zacela pri nas ukvarjati dr. Olga Kunst Gnamus.

Pedagosko komunikacijo, ki naj bi pri uéencih in dijakih razvijala pragmati¢no in jezikovno
kompetenco, bi moral voditi ucitelj, ki bi se zavedal, da je uspeSnost in strokovnost
vzgojno-izobraZevalnega procesa odvisna od kvalitete, strokovnosti in uspesnosti komunikacije

med uciteljem, vzgojno-izobraZevalno vsebino in uéencem.
(Brajsa, 1993)

Da v praksi doslej glede tega nismo dosegali najboljsih rezultatov, lahko razberemo iz povzetkov
nekaterih raziskav in analiz.

Tako raziskovalki (Sulek,Sket, 1989) pod vodstvom dr. Olge Kunst Gnamu§ ugotavljata, da je
ucencev govor siromasen, njegova socialna vloga v razredu je zanemarljiva, celo deleZ spoznavnega
govora je majhen, jezik v svoji ekspresivni in vrednostni vlogi pa se pri ufencih praviloma ne
pojavlja (eksperiment je bil izveden po Jakobsonovem modelu jezikovnih vlog v 1. in 7. razredu
osnovne $ole). Dominantnost uciteljevega govora se izraZa v koli¢ini in obliki uciteljevega govora,
v dolocanju teme in poteka, v vodenju in nadzorovanju govora udeleZencev, zlasti v iniciranju
govora, v interpretaciji privilegijev, v izrekanju sodb o ucencih in o njihovih dejanjih. Ucenci
vedinoma v pogovoru ne sodelujejo samoiniciativno, tako da ne moremo govoriti o dvosmernem,
enakopravnem in demokraticnem pogovoru v razredu. Prevladuje tudi zmotno misljenje, da
neenakopravna, brezosebna in enosmema komunikacija olajSuje spoznavni proces in prispeva k
vedji strokovnosti pedagoske komunikacije. (O. Kunst Gnamus: Sporazumevanje in spoznavanje
Jjezika, DZS 1993)

Nasa Sola gradi vefinoma na govornem prenosu podatkov (ucitelj pove podatke, ucenci si jih
zapomnijo in jih ponavljajo) in ne na ustvarjalnem misljenju in raziskovanju. U¢itelji se tudi premalo
zavedajo, da je slabo znanje ucencev pri razli¢nih predmetih Cesto posledica ucenceve slabe
sporazumevalne kompetence. Ne razumejo navodil, vprasanj, besedil pri besedilnih nalogah.

(Empiri¢na evalvacija slovenskega jezika v Evalvacija programa Zivljenja in dela osnovne $ole, ZS
1990).

Na neustrezen poloZaj slovens¢ine kot uc¢nega jezika (kakor tudi unega predmeta) so v SirSem
druZbenem kontekstu opozorili Ze na posvetovanju Slovens¢ina v javnosti leta 1979 v PortoroZu.
V Stalis¢ih in predlogih sekcije Slovenscina v Solstvu (Slovenscina v javnosti, RK SZDL , 1984)
so bili med drugim oblikovani naslednji predlogi: uvedba slovens¢ine k strokovnim izpitom,
povecanje Stevila ur pouka slovenskega jezika, upostevanje nacel ucnega jezika pri vseh predmetih
itd.

Poleg razli¢nih prispevkov v javnih in strokovnih ob¢ilih za izboljSanje poloZaja slovens¢ine kot
ucénega jezika so zanimive $e zlasti analize, ki so jih opravili svetovalci Zavoda za Solstvo PoloZaj
slovens&ine v vzgoji in izobraZevanju (ZS 1985) ter Slovens¢ina kot uéni jezik in uéno nacelo
(Alenka Kozinc v: Evalvacija programa Zivljenja in dela osnovne Sole, Z§, 1989, 1990) ter analiza
Jezikovno znanje uciteljev pripravnikov (Viktor Majdi¢ v: Usposabljanje razrednih uditeljev pri
nas, PA, 1988).

Avtorji teh prispevkov so opozarjali na problematiko rabe u¢nega jezika v vzgojno-izobraZevalnem
procesu, na nedopustno spus¢anje ravni jezikovnega izraza in na neprimerno rabo jezikovih zvrsti
pri razli¢nih predmetih in dejavnostih v Soli, kjer so celo ucitelji in ne le u€enci glede na govorni
poloZaj neustrezno uporabljali pokrajinski pogovorni jezik, Zargon in sleng ali narecje, najveckrat
z izgovorom, da to delajo zaradi pristnejSega stika z ucenci. Ta pojav so opazovali svetovalci in
ravnatelji predvsem na razredni stopnji, medtem ko so na predmetni stopnji osnovne Sole poleg teh

90 JEZIK IN SLOVSTVO, Letnik 41, 95/96, §t. 1-2



RAZPRAVE IN CLANKI

odstopanj od predpisanih norm opazili pri nekaterih u¢iteljih jezikovno hiperkorektnost in pretirano
rabo tujk v strokovnem izrazju, zaradi Cesar je bilo govorjenje v razredu teZe dostopno in celo
nerazumljivo.

UCenci pa pogosto ne najdejo povezave med znanjem in sposobnostmi, ki jih pridobijo pri
slovenscini kot u¢nem predmetu, in dejansko rabo jezika pri uéenju, v komunikaciji z ugiteljem, z
ucbenikom oz. uéno vsebino v vzgojno-izobraZevalnem procesu.

Po drugi strani pa so tisti, ki so spremljali poloZaj uénega jezika, ugotavljali, da je po nasih Solah
veliko uciteljev, ne samo slavistov , ampak zlasti uciteljev na razredni stopnyji, ki zavestno skrbe za
ustrezen in bogat jezikovni izraz in s svojim dobrim zgledom oblikujejo uéenéevo jezikovno kulturo.
Pozitiven odnos do ucnega jezika pa je bolj izraz osebnostne uéiteljeve strukture kot pa rezultat
nekega urejenega programa ali strategij izobraZevalne politike.

Formalna strokovna usposobljenost uditelja o njegovem odnosu do uénega jezika in védenju o teh
vpraSanjih ne pove dosti. Stari Zakon o osnovni $oli (UL SRS $t.5/80) je sicer v 95. €lenu zahteval,
da mora delavec, ki opravlja vzgojno-izobraZevalno delo oziroma sodeluje pri tem delu v osnovni
Soli, obvladati uéni jezik.

V smernicah uénega naérta (Zivljenje in delo osnovne ole, ZS, 1982,11) je bilo Se posebej
izpostavljeno razvijanje in oblikovanje slovenskega jezika kot u¢nega jezika, kar naj bi bila skrb
uditeljev vseh predmetov in nacelo vsega Zivljenja in dela osnovne $ole (Zivljenje in delo osnovne
Sole, 1. zvezek, ZS 1982,11). Skupina svetovalcev za slovenski jezik pri Zavodu za 3olstvo je temu
vprasanju posvegala doloeno skrb: s popravki v smemicah (Slovenski jezik v osnovni Soli, ZRSS
1990) in posebno publikacijo Ucni jezik (Alenka Kozinc, Erika KrZisnik Kolsek, Viktor Majdig&,
ZRSS 1990).

V Solski komunikaciji pa so se pokazale dolo¢ene pomanjkljivosti tudi iz preprostega razloga, ker
se na kadrovskih $olah (razen na oddelku za razredni pouk in oddelku za vzgojiteljice na obeh
pedagoskih fakultetah ter seveda na slovenistiki na filozofski fakulteti v Ljubljani in pedagoski
fakulteti v Mariboru) pri drugih predmetnih podrodjih, kjer so izobrazZevali uditelje razli¢nih strok
in usmeritev, slovens¢ina ni poucevala. Vecini oddelkov se pa¢ ni zdelo potrebno, da bi med
splosnoizobraZevalne ali pedagoske predmete uvedli predmet slovenski knjizni jezik ali slovenscina
ali komunikacija v razredu ali kultura ustnega in pisnega sporocanja in podobno.

Zanimivo je, da nekatere nepedagoske fakultete o potrebi svojih sluSateljev po teh predmetih
razmisljajo drugace. Tako ima Fakulteta za druZbene vede predmet slovenski knjizni jezik I. in II.,
ki ga poslusajo Studentje novinarstva, trZznega komuniciranja in komunikologije. Slusatelji na Visoki
upravni Soli v Ljubljani imajo predavanja in vaje iz predmeta poslovno komuniciranje.

Z analizami znanja pri sprejemnih izpitih iz slovenskega jezika so na Fakulteti za druZbene vede
(Tomo KoroSec v reviji Traditiones,1994) ugotovili, da prihajajo dijaki iz srednjih $ol
jezikovnokulturno nevzgojeni in da srednje Sole ne posvetijo dovolj ¢asa odpravljanju osnovnih
jezikovnih napak. Podobne rezultate so pred leti ugotavljali tudi pri u€encih, ki so se vpisali na
slovenistiko.

Prav gotovo s sluSatelji na pedagoskih kadrovskih Solah razli¢nih smeri in strok, kakor tudi s
kandidati, ki se s pedagosko-andragoSkimi programi dokvalificirajo, ni kaj drugacde. Kljub temu
potrebe po opisanem izobraZevanju in vzgajanju bodo¢ih uciteljev doslej niso zaznali. Morda jih k
temu, da puscajo vnemar ta vprasanja, silijo Ze tako prenatrpani programi, preobilica splosnih in
pedagoskih predmetov ali pa odpor do strukturalisti¢no zasnovanega pouka slovens¢ine.

Tudi kakega permanentnega izobraZevanja s ciljem zavedanja pomena pedagoSke komunikacije in
izboljSevanja pedagoske komunikacije ali u¢nega jezika (razen ob uvajanju novega pravopisa)
kadrovske $ole in druge za to poobla$cene ustanove (npr. Zavod za Solstvo) niso ponujale.

Do leta 1980 je bila slovenséina zakonsko predpisana kot eden izmed izpitnih predmetov na t.i.
strokovnem izpitu. Od kandidata za uditeljski poklic se je zahtevalo praktino in teoreti¢no
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obvladovanje zakonitosti jezika. Po letu 1980 pa opravlja kandidat za uciteljski poklic le prakti¢en
nastop, na katerem se opazuje znanje uénega jezika oz. se pri predmetih, ki nimajo nastopa, v oceno
naloge vkljuci tudi ocena jezika (Pravilnik o pripravnistvu in strokovnih izpitih, UL SRS, $t. 20/80).
Tako je drZavna uprava Zelela poloZaj pripravnikov za uditeljski poklic in sam strokovni izpit
pedagoskih delavcev izenaliti s pripravniStvom in strokovnimi izpiti drugih delavcev z
visokoSolsko izobrazbo. Izprasevalec slavist se je s kandidatom na strokovnem izpitu lahko
pogovoril le ob primerih z njegovega prakti¢nega nastopa v razredu oz. o kandidatovi jezikovni
nekompetentnosti, ki jo je pokazal na nastopu.

Viktor Majdi€ je tako iz svoje izprasevalske prakse v prispevku Jezikovni primanjkljaji uciteljev
pripravnikov (Usposabljanje razrednih uciteljev pri nas, PA, 1988) analiziral u¢ni jezik svojih
kandidatov, njihove najpogostejSe pravopisne napake in slabosti, pravoreéne slabosti ter odmike od
zborne norme zaradi neupostevanj razlik med zborno in nezbornimi zvrsti ali zaradi pomanjkljivega
obvladanja jezikovne norme, slabosti v rabi besedja ter ne dovolj natan¢no definiranje pojmov, kar
dopus¢a moZnosti napa¢nega razumevanja. Ugotovil je, »da je jezikovna kultiviranost nasih mladih
uciteljev dokaj sibka, zelo pomanjkljiva, v posamicnih primerih Ze skorajda nikakrsna pa je njihova
Jezikovna ozavescenost, ki ima— taksna kot je—hude negativne posledice ne le pri jezikovni vzgoji,
marvec pri vzgojnih prizadevanjih Sole sploh.« (Prav tam.)

3 Nacrtovanje sprememb

3.1 Predvidene zakonske spremembe

Nacrtovalci globalnih sprememb v sistemu izobraZevanja v nasi novi drZavi so se zavedali, da
morajo ob razumevanju procesov evropske integracije, migracij in politi¢nih sprememb poudariti
tudi oblikovanje in Sirjenje nacionalne kulture (Enotnost znanosti in pluralnost kultur ter vednosti,
Bela knjiga: Nacela in teoreti¢na izhodis¢a, 1995,20). V zvezi s tem so posebej poudarili »izreden
pomen poznavanja in veScosti v kominikaciji, zmoZnost razumevanja in izraZanja (v najsirsem
pomenu besede) tudi (dodala Alenka Kozinc) v slovenskem jeziku« (Bela knjiga, 1995, 20). V
poglavju Organizacija Solskega Casa, program osnovne Sole so glede na analizo sedanjega stanja
med druge predlagane reSitve sprejeli tudi zahtevo, »da se ustrezno uredi poloZaj maternega jezika
v celotnem predmetniku« (Bela knjiga, 1995,103).

V predlogu novih zakonov s podrocja Solstva so bila glede poloZaja ucnega jezika sprejeta po
drugem branju v parlamentu naslednja besedila:

Uéni jezik v vricih in Solah je slovenski.

Na narodno mesanih obmodjih, kjer Zivi italijanska oziroma madZarska skupnost, se v skladu s
posebnim zakonom vzgoja in izobraZevanje izvajata v italijanskem oziroma dvojezicno, v
slovenskem in italijanskem oziroma slovenskem in madZarskem jeziku.

(Predlog Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja, predlog za tretjo obravnavo,
2.a ¢len)

Kot zasebnik lahko opravlja izobraZevalno dejavnost, kdor:

— aktivno govori slovenski jezik
(Status zasebnega ucitelja, Predlog Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevan-
ja, predlog za tretjo obravnavo, 35. ¢len)

Kot zasebnik lahko opravlja vzgojo predSolskih otrok, kdor:
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— aktivno govori slovenski jezik
(Status zasebnega vzgojitelja, Predlog Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izo-
braZevanja, predlog za tretjo obravnavo, 36. ¢len)

Zaposleni v vrtcu in Soli

Strokovni delavci (vzgojitelji, pomoéniki vzgojiteljev, uditelji, predavatelji vigjih Sol, svetovalni
delavci, knjiZnicarji in drugi strokovni delavci)

morajo obvladati slovenski knjiZni jezik . . .

Znanje slovenskega jezika se preverja pri strokovnem izpitu. Pri uditeljih, ki niso diplomirali na
slovenskih univerzah, se znanje slovenskega jezika preverja ob prvi namestitvi.

Strokovna, administrativna, tehnic¢na in druga dela opravljajo delavci . . . ki morajo (tudi) obvladati
slovenski jezik . . .

(Zaposleni, Predlog Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja, predlog za tretjo
obravnavo, 91.¢len)

Podobno kot ta predlog Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja govore o
ucnem jeziku tudi

— Predlog Zakona o osnovni $oli v 6. ¢lenu,
— Predlog Zakona o gimnazijah v 8. ¢lenu,
— Predlog Zakona o poklicnem in strokovnem izobraZevanju v 8. ¢lenu:

Uéni jezik (v osnovni Soli), (v gimnazijah), (v poklicnem oziroma strokovnem izobraZevanju) je
slovenski.

Na narodno mesanih obmocjih, kjer Zivita italijanska oziroma madZarska narodna skupnost, se v
skladu s posebnim zakonom osnovnoSolsko izobraZevanje organizira in izvaja tudi zgolj v
italijanskem jeziku oziroma dvojezicno, v slovenskem in madZarskem jeziku .

S posebnim predpisom, ki ga izda minister, se v gimnaziji lahko del posameznega predmeta zaradi
mednarodnih izmenjav ali priprav na mednarodno maturo dodatno izvaja tudi v tujem jeziku
(vloZeni amandma).

Podobno je v strokovnih in poklicnih Solah, kjer se del izobraZevalnega programa, pri katerem
sodeluje priznan tuji strokovnjak, lahko izvaja v tujem jeziku, seveda v soglasju z ministrom.
(Temeljne oz. splosne dolo¢be, Zakon o osnovni Soli, Zakon o gimnazijah, Zakon o poklicnem in
strokovnem izobraZevanju, predlogi za tretjo obravnavo)

Odprta vprasanja:

Predlog, da naj bi se izobraZevanje na narodno meSanem obmod&ju na Obali lahko izvajalo za
italijansko manj$ino tudi samo v italijan$¢ini, je naletel na odpor in strokovne ugovore.

Izvajanje pouka v tujem jeziku na gimnazijah in strokovnih ter poklicnih Solah ima lahko za
posledico, da bodo nekateri ravnatelji in ucitelji nekaterih predmetov pri tem pretiravali.

PoloZaj uénega jezika v pedagoski komunikaciji pa s temi zakoni ni reSen v kadrovskih Solah, ki
izobraZujejo za uciteljski poklic, niti ni reSen v pedagoSko-andragoSkih programih za
dokvalificiranje in ne v programih za permanentno izobraZevanje.

In od kod pripravnikom uéiteljem in tistim, ki se bodo dokvalificirali za ta poklic, pa morda nimajo
zaklju&ene slovenske osnovne in srednje Sole, imajo pa slovensko univerzo ali potrdilo o pedagoski
dokvalifikaciji, licenca, da postanejo ucitelji v slovenski $oli?
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3.2 Nacértovanje vsebinskih in organizacijskih reSitev

Glede izboljSanja druZbene vloge, ki jo ima slovens¢ina kot materin§¢ina in drZavni jezik, so
potrebna prizadevanja SirSe druZbe in najvi§jih nacionalnih institucij, ne le Solnikov in
strokovnjakov za jezik (komisija pri skup$€ini drzavnega zbora, SAZU , drustvo pisateljev, svet
univerze in ne nazadnje slovenska javnost). Podobno je pri uzaves¢anju o materin§¢ini kot dejavniku
identifikacije. »Jasno je, da razumevanje slovenscine kot pedagoskega nacela izvira iz dejstva, da
Je materinsc¢ina osrednja prvina posameznikove identifikacije z narodom, in da je zavoljo tega v
Ustavi opredeljena kot uradni jezik .«

(Silvo Fatur : Slovenski jezik kot pedagosko nacelo, Solski razgledi, . 12, 1993)

Pri uzaveséanju o kulturnem in nacionalnem poslanstvu jezika lahko veliko store tudi javna ob¢ila,
z nacionalno televizijo na celu.

Strokovne usmeritve v Beli knjigi in tudi konkretne re§itve v predlogih Solskih zakonov omogocajo
pozitivne premike pri reSevanju problematike slovenscine kot u¢nega jezika. Nekatera vpraSanja
so izrazito strokovna vpraSanja sodobne pedagoske komunikologije oz. specialne didaktike
slovenskega jezika kot jezika sporazumevanja v razredu.

Pot do izboljSanja komunikacije v razredu in reSevanja zastavljenih ciljev pa vodi prek dobro
pripravljenega dela na teoretino-raziskovalni in aplikativno-razvojni ravni za pripravo programov
ter prek uzavesc¢anja in izobraZevanja uciteljev.

Ce v razvitem svetu vsakega prodajalca ali uradnika izobrazijo za komunikacijo s kupcem oz. s
stranko, je utemeljeno nase prizadevanje, da Zelimo pri nas bodoce in sedanje uditelje izobraziti za
¢im bolj uspesno komunikacijo z udenci.

Ob svojem delu naj bi zato ¢lani podprojektne skupine za ucni jezik razmislili tudi o tem:
— kako koncipirati samostojni izpit iz slovenskega jezika znotraj strokovnega izpita,

— kako koncipirati izpit za tiste, ki niso diplomirali na slovenskih univerzah,

— kako bodoce programe za pripravnike izpolniti s to vsebino,

— kako v programe strokovnega izobraZevanja in usposabljanja vseh vrst strokovnih delavcev v
Solah (tudi v Sole za ravnatelje) vmestiti slovenski jezik v pedagoski komunikaciji,

— kako pritegniti senata obeh univerz, ki sprejemata oz. dajeta soglasje k Studijskemu programu,
oz. svet za visoko Solstvo, ki opravlja enako funkcijo pri Studijskih programih visokoSolskih
zavodov, ki ne spadajo pod univerzo, da vkljucijo to vsebino,

— kako s temi vsebinami obogatiti programe za pridobitev pedagoske oz. andragosko-pedagoske
izobrazbe.

Ob tem bo potrebno analizirati in upostevati tudi mednarodne izkusnje, npr. kakSno znanje oz.
sposobnosti s tega podro¢ja zahtevajo od uciteljev itd.

Podprojektna skupina za sloven$éino v pedagoski komunikaciji nacrtuje za svoj prispevek k
izbolj8anju komunikacije v razredu in za ustrezne;jsi u¢ni jezik delo na treh ravneh:
3.2.1 Na teoreti¢no-raziskovalni ravni

Za zadetek predstavljamo nadrta dveh raziskovalnih projektov, predviden pa je Se prispevek dr.
Barice Marenti¢ PoZamik.

Olga Kunst Gnamus s sodelavkama Mojco Schlamberger in Bredo Sivec nacrtuje na osnovi teorije
sporazumevanja, kognitivne lingvistike, pragmati¢nega in funkcijskega jezikoskovja in teorije
argumentacije raziskavo

Konceptualizacija intersubjektivnosti v pedagoskem govoru, v kateri se bo lotila nekaterih
temeljnih vprasanj, kot so:

— razmerje med &ustvi, misljenjem, kakovostjo medosebnih odnosov in odlo¢anjem,
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— razmerje med zahtevo, avtoriteto in ubogljivostjo,

— od pojma ponotranjanja k pojmu metakognicije in metakomunikacije.

Oblikovanja sociolingvistiénega modela uspe$nih oblik sporazumevanja se bo lotila s pojmi:
— predpostavke govornih dejanj s pravili,

— pogajalsko sklepanje,

— sporazumevalna nacela in strategije,

— pogajalska komunikacija,

— argumentacija v jeziku,

— prepoznavanje spoznavnih modelov.

Oblike in strategije sporazumevanja za uravnavanje vzorcev misljenja in ravnanja v okolju bo
analizirala z vidika opazovanja oblik skupinskega odlo¢anja, raziskovalnega dialoga, pogajalskega
dialoga in skupinske debate. Metodoloska podlaga za raziskavo bodo simulirani posnetki govornih
poloZajev in sporazumevanje v pedagoski praksi.

Predlog raziskave u¢nega jezika v pedagoski komunikaciji s socialnopsiholoskega vidika je
pripravil dr. Janez Bedaj.

Raziskavo bo vezal na dva problema:

— slabo iniciativnost pri uéencih,
— zatekanje ucitelja k avtoriteti.

Z raziskavo bi Zelel prispevati k izboljSanju pedagoske komunikacije in k povedanju ucenceve
argumentacijske kompetentnosti, kar bi rad dosegel z dolocitvijo dolgoro¢nih in kratkoro¢nih ciljev
in oblikovanjem naéinov za njihovo doseganje.

3.2.2 Na razvojno-aplikativni ravni
Priprava programoyv, katalogov, u¢benikov in vaj

Z uvedbo strokovnega izpita, na katerem se preverja znanje slovenskega jezika — strokovni delavci
v Solah in vrtcih (vzgojitelji, pomocniki vzgojiteljev, ucitelji, predavatelji visjih Sol, svetovalni
delavci, knjiZnicarji in drugi strokovni delavci) morajo namrec obvladati slovenski knjiZni jezik —
se odpira vprasanje izbora vsebin znanj in vescin, ki naj bi jih v katalogih znanj o teoriji pedagoske
komunikacije in vaj za razvijanje jezikovne oz sporazumevalne kompetence (prirocnik, ucbenik)
ponudili v programih za pripravnike in za pripravo na strokovni izpit oziroma na preverjanje znanja
ob prvi namestitvi, ée niso diplomirali na slovenski univerzi.

Podobne programe, kataloge znanj in sposobnosti ter u¢benike z vajami naj bi pripravili tudi za
pedagosko-andragosko doizobraZevanje in za permanentno izobraZevanje uciteljev vseh stopenj in
usmeritev, ki naj bi v roku petih let usvojili ta znanja, prav tako pa tudi za dodiplomsko izobraZevanje
uciteljev.

Katere vsebine ponuditi?

Nekateri nadrtovalci bi najraje imeli le pravopis in pravorecje, drugi bi zaceli kar pri indoevropskih
jezikih, vkljuéno z jezikovnimi spomeniki, z ve€ino poglavij iz strukturalne slovnice itd. Nekateri
mislijo, da bi se moral ta izpit dogajati na ravni oz. standardu mature za predmet slovenski jezik.
Ali pa naj bi bile te vsebine res iste kot za maturo oz. zakljucni izpit? Drugi se bojijo, da bi bili
udinki teh prizadevanj, e bi postavili previsoko raven, lahko le negativni.

Prav gotovo bodo morali o izboru vsebin premisliti razliéni strokovnjaki, ki se ukvarjajo z naceli
svobodne, kriti¢ne, odprte in uzaveS¢ene komunikacije v razredu ter s teorijo odnosnega in
spoznavnega govora. To so psihologi, pedagogi in jezikoslovci, zlasti pa tisti, ki se ukvarjajo s
teorijo sporazumevanja, s pragmati¢nim in funkcijskim jezikoslovjem in s teorijo argumentacije in
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Se praktiki. Vsi ti naj bi poskrbeli za nepreobseZen funkcionalen izbor vsebin za dvig in kultiviranje
ustreznega, razumljivega in jezikovnopravilnega tvorjenja besedil.

Izbrati pa bo treba glede na stopnjo in smer uciteljeve predizobrazbe tudi funkcionalne vsebine
slovni¢ne, besedno-slovarske in izrazne norme. Za bodocega ucitelja pa bi bila prepotrebna tudi
vedenja in ves¢ine iz nekaterih poglavij retorike.

Na tej stopnji dela podprojekta smo Sele pri zbiranju predlogov. za nekatere teme moramo pocakati
tudi na rezultate raziskav.

Clani podprojektne skupine naj bi izdelali usmeritve za nacrtovanje vsebine, obsega, metod dela v
programih za pripravnike, za pripravo katalogov in gradiv za strokovne izpite oz. preverjanje znanja
ob prvi namestitivi, za pedagosko dokvalifikacijo in permanentno izobraZevanje uciteljev razlicnih
stopenj in predmetov, zlasti pa e za dodiplomsko izobraZevanje bodocih uciteljev.

3.2.3 Na organizacijsko-aplikativni ravni

Kultiviranje ucnega jezika in komunikacije v razredu (pri vseh predmetih) je bistvenega pomena
zarazvoj sporazumevalne kompetence ucenca. To vedenje in sposobnosti za zagotavljanje pogojev,
da se ta cilj lahko ¢im bolje uresni¢uje v razredu, pa morajo najprej pridobiti ucitelji.

Za kakovostno uciteljsko izobraZevanje bo treba najprej uskladiti pedagoske Studijske programe,
ki jih poleg obeh pedagoskih fakultet oblikujejo in izvajajo tudi drugi razli¢ni visokoSolski zavodi.
V pedagoskih $tudijskih programih bo potrebno doreci razmerja med oZje strokovnimi, splosno-
izobraZevalnimi in profesionalnimi sestavinami. Po mednarodnih standardih priporocajo za osnov-
noSolske uditelje vsaj 25%, za srednjeSolske ucitelje pa 15% pedagosko-psiholosko-metodi¢nih
sestavin.(IzobraZevanje uciteljev in uditeljic, Bela knjiga 1995, 132).

Vteh splosnih sestavinah programov ali pa v programih specialne didaktike posameznih predmetov
na kadrovskih Solah bo moralo biti dovolj mesta tudi za uéni jezik v pedagoski komunikaciji.

Clani podprojektne skupine naj bi sodelovali pri predlogih in pripravi programov za izvajanje
osnovnega in permanentnega izobraZevanja uciteljev, pri izobraZevanju za pedagoSko
dokvalifikacijo v pedagosko-andragoskih programih ter v seminarjih za pripravo na strokovne izpite
ali izpite ob prvi nastavitvi v Soli.

4 Zakljucek

Predvidene zakonske spremembe in usmeritve v Beli knjigi omogocajo nacrtovanje vsebinskih in
organizacijskih reSitev ter pripravo programov, katalogov, ucbenikov in vaj za osnovno in
permanentno izobraZevanje uciteljev, za dokvalifikacijo v pedagoSko-andragoSkih programih, za
pripravniske programe, za pripravo na strokovni izpit in podobno.

Naj zakljuéim z besedami Silva Faturja:

»Celotne skrbi za kultiviranje sloven$Cine v Soli (v okviru pedagoske komunikacije, dodala A. K.)
ni mo& prepustiti le slovenistom, eprav bodo ti seve prej ali slej osrednji nosilci te naloge;
sodelovati morajo ucitelji vseh vrst in stopenj ter prispevati svoje k splosni jezikovni kulturi, Se
posebno pa k razvijanju ustreznih strokovnih jezikov. Zato jih je treba usposobiti Ze v
preddiplomskem izobraZevanju in potem njihovo jezikovno ozavescenost trajno poglabljati.« (Silvo
Fatur: Slovenski jezik kot pedagosko nacelo, Solski razgledi, §t. 12/ 1993)

Izhodisce
— za nacionalni kurikularni svet,

— za vseh pet podro¢nih kurikularnih komisij (za predSolsko vzgojo, osnovno Solo, gimnazijo,
strokovne in poklicne $ole ter za izobraZevanje odraslih),
— za vse predmetne kurikularne skupine,
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— za vse kadrovske Sole, ki izobraZujejo ucitelje,
— za vse zavode in centre, podjetja in ustanove, ki se ukvarjajo z izobraZevanjem uditeljev, naj bo:

V Solskem sistemu je treba pri vseh predmetih posebej izpostaviti pomen jezika v pedagoski
komunikaciji. Od kvalitete, strokovnosti in uspe$nosti medosebnega in spoznavnega govora je v
veliki meri odvisna kvaliteta celotnega vzgojno-izobraZevalnega procesa, zlasti pa ucenceva
sporazumevalna zmoZnost, z njo pa ne le boljsi uspeh v Soli in Zivljenju sploh, ampak tudi njegov
osebnostni in socialni razvoj.
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SUMMARY

THE SUB-PROJECT THE SLOVENE LANGUAGE IN
PEDAGOGIC COMMUNICATION

The aims of the sub-project group The Slovene language
in Pedagogic Commmunication are the improvement of
the social role of the Slovene language, the awareness
about the significance of Slovene as a mother and state
tongue, the cultural and national mission of the mother
tongue, the improvement of the pedagogic
communication (with referential and cognitive speech)
and about the rise of the adequate, comprehensible and
linguistically correct language expression.

The analysis of the situation in the field of pedagogic
communication and the learning language at school, the
percentage in the teaching programmes, the position of
the Slovene language in staff schools and in the education
of teachers points to the need for modemnization.

The planned legal changes and the directions in The
‘White Book enable the planning of solutions relating to
organization and content on various levels: one
pertaining to theory and research (two studies),
development and application (the preparation of
programmes, catalogues, textbooks and exercises) and
on the level of organization and application (the
preparation of programmes for elementary and
permanent education of teachers as well as additional
education in pedagogic and andragogic programmes, the
preparations for an expert examination and the first work
at school).
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PRILOGA 1

Olga Kunst Gnamus
(s sodelavkama Mojco Schlamberger in Bredo Sivec)

Pedagoski institut v Ljubljani

Konceptualizacija
intersubjektivnosti v
pedagoskem govoru

Uéinkovita vzgoja in izobraZevanje sta usodno
povezana z odnosi med udeleZenci vzgojno-izobraZevalnega procesa, vendar je konceptualizacija
intersubjektivnosti v vedah o izobraZevanju Sibko zastopana.

Dialog je po definiciji besedilna vrsta, ki predpostavlja sporazumevanje med dvema ali ved
udeleZenci. Zato se pojem dialoga za razliko od teorije intencionalnosti in monoloskih besedil
povezuje s pojmom socialne skupine in strategij druZbene prilagoditve. V zvezi s tem vpraSanjem
si M. B. Brewer in L. Caporael (1990) ugotavljata, da je »socialna skupina izbirno okolje za Elovekov
razvoj na individualni ravni« (1990: 240). To okolje je v razli¢nih obdobjih in kulturnih okoljih
¢lovekovega razvoja tudi podlaga za ponotranjanje kognitivnih vzorcev misljenja in pragmati¢nih
vzorcev ravnanja (Piaget, Vigotski, Bahtin). Ob pojmu ponotranjanja se zato zastavljajo vprasanja,
kaksne oblike in strategije sporazumevanja razvijejo ¢lovekovo zmoZnost, da v danem kulturnem

okolju oblikovane vzorce misljenja in ravnanja uravnava z vzroci misljenja in ravnanja drugih
druZbenih skupin.

Ker ¢lovek ne Zivi v izolaciji, temve€ je govorece bitje, ki mora svoja ravnanja neprenehoma
usklajevati z drugimi osebami v skupini, socialna skupina oblikuje temeljne preZivetvene strategije
za Zivljenje v skupini, to je lahko konformnost, lojalnost s skupino, spostovanje druzbenih norm in
strah pred izkljucenostjo.

NezmozZnost, da se posameznik tem pravilom podvrZe, je znamenje socialne patologije in clovekove
neizbranosti oziroma izkljucenosti. Od takega razumevanja razmerja med posameznikom in
skupino je mogo¢ premik v dveh smereh: (1) tudi posameznik lahko izbira skupino; (2) premik od
pojmov, kot so konformnost, lojalnost, poslusnost in nekriti€no sprejemanje zahtev in norm h
komunikacijskim konceptom in dialogu kot obliki, skozi katero skupina uresniuje ne samo
medosebne druZabne stike, temve¢ tudi ustvarjalne projekte. Oblike, nacela, pravila in strategije
sporazumevanja so zato lahko za uspesno Zivljenje v skupini pomembnejSe od strukturalne
naddolocenosti, normativne pripadnosti in poslusnostne podvrZenosti.

Dialoske oblike skupinskega sodelovanja so Stevilne: (1) oblika skupinskega odlocanja
predpostavlja, da je skupina zmoZna, potem ko pretrese utemeljenost izbirnih resitev, sprejeti
dogovor o najboljsi odlo€itvi (izbira in odlocitev). Praviloma tako odlofanje ne temelji samo na
prestevanju argumentov in njihovi teZi, temve¢ tudi na medosebnih istovetenjih in nasprotovanjih
ter vnaprej$njih prepricanjih, ta preplet odnosnosti in racionalnosti pa se kon¢a pri glasovanju. Kako
torej potekajo procesi odlofanja in kak$no je razmerje med posameznikovim projektom in

99 JEZIK IN SLOVSTVO, Letnik 41, 95/96, §t. 1-2



RAZPRAVE IN CLANKI

projektom skupine? (Soglasje ali preglasovanje; argumentacija ali moc; istovetenja ali/in
navzkrizja).

(2) Hevristi¢ni ali raziskovalni dialog (diskusije, razprave, okrogle mize, simpoziji, strokovne
konference) je namenjen skupni raz€lembi dane teme in Sirjenju znanja o njej. (3) Pogajalski dialog
zarazliko od skupinskega odlo¢anja in preglasovanja uposteva potrebe in interese vseh udeleZencev
in i8¢e reSitve, pri katerih se stroski in dobitki porazdelijo; v takem dialogu praviloma ni
izkljuéevanja in poraZenca kot pri konfliktnem dialogu. (4)Skupinska debata se obi¢ajno sestoji
iz dveh skupin, ki zastopata nasprotni stali§¢i, in poslusalcev (floor), ki z argumenti podprejo eno
ali drugo stali$ée ter presodijo, katera skupina je zmagala. O ucinkovitosti dialoga torej presodijo
volilci. Zastavljata se vprasanji, kako te dialoSke oblike opisati in kako razviti komunikacijske
zmoznosti? Ni mogoce odgovoriti na drugo vprasanje, ne da bi prej odgovorili na prvega.

Ob stevilnih temah bo raziskava usmerjena na naslednja temeljna vprasanja:

1 Razmerje med Custvi, miSljenjem, kakovostjo medosebnih odnosov in
odlo¢anjem

Razpad odnosov v institucijah prvotne in drugotne socializacije so pripeljali do izbruha negativnega
dustvovanja in nasilja, kar nas sooca z vprasanjem t. i. custvene inteligence (EQ, Goleman) kot ene
najpomembnejsih sestavin socialne inteligence; z vprasanjem vzgoje custvovanja, to je zmoZnosti
opazovati in razumeti svoja Custva ter jih obvladati (zakaj sem jezen), opazovati in se vZiveti v
dustva drugih (empatija) in Custveno ekspresijo izraziti tudi v obliki jaz- sporocila (zelo sem jezen,
ker; Gordon). Custveno doZivljanje je nelocljiva sestavina ¢lovekovega misljenja, ravnanja in
odlo¢anja, toda e Custveni kratki stiki in nezavedni refleksi predhodijo zaznavi in razumski presoji
poloZaja, ovirajo procese razumevanja in sporazumevanja ter so temeljni izvor znotrajosebnih in
medosebnih navzkriZij. Raziskavo teh vpraSanj bomo povezali tudi zlasti z raziskavo tistih
lingvisti¢nih zgradb, ki domnevno povezujejo pojmovne vsebine z vrednotami in motivacijami ter
blokirajo kognitivno preto¢nost, in raziskavo izraznih sredstev za izraZanje ustev. Z zornega kota
intersubjektivnosti pa je pomembno preuciti vlogo Custev v argumentaciji in retoriki.

2 Razmerje med zahtevo, avtoriteto in ubogljivostjo

Pojem avtoritete, vodenja in ubogljivosti je nesporno med osrednjimi vzgojnimi temami, ki jih je
mogode raziskovati tudi v pojmovnem okviru teorije govornih dejanj in funkcijskega jezikoslovija,
saj je povezan s pojmom perfomativa in posreenega opravljanja govornega dejanja zahteve
(direktivi, direktivnost). V tej raziskavi bomo pojem performativnosti, ki predpostavlja avtoriteto
govorca in poslusnost naslovnika, skusali pojasniti v lu¢i intersubjektivnosti, sledeC strategiji jaz
— sporocila (Gordon) ter posrednega in neposrednega govora.

3 Posameznik in institucija ter poslovno sporazumevanje

Poleg oblik neformalnega in formalnega skupinskega dogovorjanja je v raziskavi treba upostevati
tudi institucionalizirane diskurzivne oblike; te dogovarjanje zamejijo z Ze sprejetimi dogovori in
normami, ki dolo&ajo medsebojne vloge ter z njimi povezane pravice, dolZnosti in odgovornosti.
Institucionalna forma in vloge v njej dolodajo oblike t.i. poslovnega sporazumevanja znotraj
institucije ter med njo in drugimi institucijami. Nepoznavanje oblik institucionalne naddolo€enosti
ter nerazlodevanje zasebnega in institucionalnega je razlog za Stevilne nesporazume ter premescanje
teh z institucionalne na medosebno raven. Tu so zlasti pomembni pojmi pravice, dolZnosti in
odgovornosti.
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4 Od pojma ponotranjanje k pojmu metakognicije in
metakomunikacije

Pojem ponotranjanja je povezan s pojmom akcijskega uéenja, pri katerem posameznik v naravnih
in simuliranih poloZajih oblikuje pri¢akovane sposobnosti in osebnostne poteze. Toda v razmerjih
medosebnega in medskupinskega kulturnega razlikovanja se zdi tako pojmovanje preozko, saj
posamezniku ne omogoa zavestnega odloCanja in izbiranja, oteZuje pa tudi procese
samoizobraZevanja in samospreminjanja ter medkulturnega dogovarjanja. Zato se kaZe vpraati,
kako metakognitivno in metakomunikacijsko znanje razsiriti z novimi izobraZevalnimi vsebinami.
Tako izobraZevanje predpostavlja, da udeleZenec akcijskega izobraZevanja ni samo objekt, temves
hkrati subjekt, ki opazuje svojo vlogo v izobraZevanju ter jo skuia razlagati v ustreznem
pojmovno-poimenovalnem teoreti¢nem okviru. Na to vprasanje ni mogode odgovoriti, ne da bi
predhodno opravili ustrezne raziskave. Med najpomembne;j$o nalogo uvri¢am:

5 Oblikovanje sociolingvisti¢cnega modela uspesnih oblik
sporazumevanja

V okviru te naloge, ki je pogoj za vedino drugih, uvr§¢am (1) predpostavke govornih dejanj in
konstitutivna pravila za njihovo opravljanje; (2) pogovorno sklepanje in rairitev pojma pogovorne
implikacije (Grice) s pojmom relevantnosti (Sperber in Wilson), identifikacijske implikacije
(identifiable implicature, Dik), istovetenja in razlike. Sele sestav teh in morebiti drugih oblik
pogovornega sklepanja daje uvid v potek pogovornega sodelovanja in pogajanja. (3) Tretji kljuéni
pojem je pojem sporazumevalnih nacel in strategij, med njimi posebej vljudnosti in oblike
neposrednega in posrednega izraZanja.

V teorijo sporazumevanja in sporo¢anja je neizbeZno pritegniti pojem (4) pogajalske komunikacije
in jo definirati kot lastnost vsakega sporazumevanja ter jo opreti na primere pogajanj iz vsakdanjega
Zivljenja v druZini, Soli, prijateljski skupini.

»Konceptualizacija pogajalske komunikacije bi zajemala modele pogajanj, znane v drugih drzavah
po svetu, njihove prednosti in slabosti, definicijo slovenskega modela ter kriti€en odnos do njega.
Predstavili bi merila izkuSenosti in uspesnosti, pravila igre in pogajalski bonton. Na naslednji stopnji
bi raziskovanje splosne pogajalske komunikacije usmerili v posebne, Ze znane modele trgovskih in
politiénih pogajanj. Tako bi problem pogajalskosti orisali globalno. Zaklju¢na stopnja bi bila
izdelava scenarijev za simulacije pogajanja v slovens¢ini, v povezavi s teorijami argumentacije in
naklonskosti« (Mojca Schlamberger).

(5) Preucevanja intersubjektivnosti je neizbeZno povezati z raziskavami argumentacije(Breda
Sivec). Pri tem se kaZe najprej ozreti na izro€ila anti¢ne retorike, konkretne retori¢ne razélembe
besedila pa preucevati v okviru znanih argumentacijskih modelov, zlasti (a) Perelmanovega, k
naslovniku usmerjenega argumentiranja. Z njim Zelimo poudariti pomen uc¢enca kot naslovnika
uciteljevega nagovarjanja. (b) Pojem strategije in neposrednega in posrednega opravljanja govornih
dejanj se povezuje s postopki k cilju usmerjenega argumentiranja (Walton). (c) Iz zornega kota
jezikoslovnih raziskovanj pa je posebej pomembna argumentacija v jeziku (Ducrot, Zagar). (d)
Dialoske oblike sporazumevanja so hkrati oblike misljenja, v katerih je teZje kot v besedilih razkriti
podstavne spoznavne vzorce. Toda s stali$¢a izobraZevanja je prepoznavanje spoznavnih modelov,
ki so v podstavi intersubjektivne mreZe, njihova homogenizacija v oblike miSljenja in znanja
bistveno povezana s poslanstvom pedagoskega govora.

6 Teoreti¢ni in metodoloski okvir raziskave
Zapleteno mreZo pojmov in razmerij, povezanih s pojmom intersubjektivnost, bomo raziskovali s

stali$¢a teorije sporazumevanja, kognitivne lingvistike, pragmati¢nega in funkcijskega jezikoslovja
ter teorije argumentacije. Podlaga raziskave bodo simulirani govorni poloZaji in posnetki

101 JEZIK IN SLOVSTVO, Letnik 41, 95/96, §t. 1-2



RAZPRAVE IN CLANKI

sporazumevanja v pedagoskem procesu. Ker so v podstavi dialoSke teorije sporazumevanja tudi
Stevilna filozofska, socioloska in psiholoska pojmovanja, bi jih bilo treba raziskovati
interdisciplinarno. V tej raziskavi nas bo zanimala zlasti njihova jezikovna zaznamovanost v
verbalnem in po moZnosti tudi v neverbalnem sporazumevanju. Zato bodo uporabljene metode
analize diskurza.
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Janez Bedaj
Filozofska fakulteta

Predlog raziskave s
socialnopsiholoskega vidika

Problem:

— Slaba iniciativnost pri uéencih
— Zatekanje ucitelja k avtoriteti

Cilj:
— IzboljSanje pedagoske komunikacije
— Povecevanje u€enceve argumentacijske kompetentnosti

Z vidika socialne psihologije lahko predpostavljamo, da je obravnavani problem najtesneje povezan
s splos$nimi znacilnostmi slovenske kulture in poloZajem otroka v njej ter na drugi strani tudi s
specifi¢no kulturo naSe osnovne Sole. Za ustrezno razumevanje problema in za iskanje primernih
reSitev bi bilo potrebno bolj natanéno vedeti, kateri so tisti dejavniki, ki po eni strani dolo&ajo
trenutno stanje, in na drugi strani odlo¢ajo o tem, kakSne so pravzaprav moZnosti njegovega
spreminjanja. Z vidika socialne psihologije je to predvsem sklop razli¢nih vrednot, prepriéanj,
predstav in podobnih pojavov, ki skupaj sestavljajo socialno realnost ali kulturo Solskega prostora.
(Dober pregled tovrstnih raziskav najdemo v Hamilton, Richardson: Effects of teh Culture in Two
Schools on teh Process and Outcomes of Staff Development, Teh elementary School Journal, Vol.95,
No.4, 1995).

Posebnega pomena znotraj kulture je komuniciranje. Tega ne razumemo kot vzrok za znacilno
stanje, zaradi Cesar ga seveda tudi ne vidimo kot izklju¢no sredstvo za njegovo spreminjanje. Pa&
pa je analiza komuniciranja s socialnopsiholoskega vidika izrednega pomena za uvid v dolocene
kulturne posebnosti. Neposredno merjenje kulture je namre< zelo tezko, ker je ena od pomembnih
lastnosti kulture njena nezavednost, kar pomeni, da udeleZenci procesa najveckrat preprosto ne
znajo ustrezno razloZiti, kaj jih pri njihovem delu pravzaprav najbolj odlo¢no usmerja. Ker je
kominiciranje osnovno sredstvo izvajanja vzgojno-izobraZevalnega procesa, mora biti iz njega tako
ali drugace razvidno, katera prepri¢anja (vrednote, predstave, staliS¢a, stereotipi, predsodki ipd.)
vodijo v skupnem delu tako ucitelja kot otroka in njegove starse.

Z vidika socialne psihologije ter komunikacije bi bilo smiselno posvetiti pozomost naslednjim
temam:

— Kaksne so predstave, vrednote in prepri¢anja uciteljev o primemih nacinih dela z otroki, o lastni
odgovornosti, o primemih oblikah discipline, o tem, kakSno je primemo znanje, uéenceva
aktivnost, kaksna je dobra oz. pravilna vzgoja, vodenje ipd.

— Kaksna je uciteljeva samopodoba?
— Kaksna je otrokova samopodoba?
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— Kaksni so znacilni komunikacijski vzorci med uéenci in uéitelji?

— Bolj specifi¢no bi nas zanimalo tudi, kaksna je predstava uditeljev o funkciji sporo€ilnosti v
uéno-vzgojnem procesu. Npr., ali je bolj pomembno, da je sporo¢ilo pravilno po svoji vsebini,
ali pa je pomembnejse, da je sporo€ilo jasno, razumljivo, zaokroZeno, smiselno? Prav tako bi
bilo zanimivo izvedeti, ali ima otrokovo izraZanje predvsem (kontrolno) funkcijo nabiranja
znanja ali pa predstavlja sredstvo, s katerim otrok oblikuje svojo, specifi¢no individualnost.

Tovrstne znacilnosti nas zanimajo predvsem zato, ker vemo, da je kultura dolo¢enega socialnega
prostora dokaj stabilen in predvsem custveno nabit pojav, katerega ni mogoce spreminjati na hitro
inki posebej zaradi svoje Custvene zasidranosti (prepri¢anja in z njimi povezane vrednote in stali$¢a)
niso spremenljive zgolj z racionalnimi posegi. S}:l-le na osnovi poznavanja kulture doloenega

socialnega prostora je mogoce ugotavljati kateri cilji ali pa poti do njih so sploh moZni, tako kratko-
kot dolgoroc¢no.

Nekateri od teh problemov so v naSem prostoru Ze obdelani ali pa se reSujejo (npr. otrokova
samopodoba). V tem delu raziskave bi se zdelo smiselno usmeriti pozornost predvsem na tiste
posamezne elemente Solske kulture, ki $e niso zadostno obdelani in so neposredno ali posredno
povezani z izhodi$¢nim problemom. To so:

— Glavne vrednote in prepri¢anja, ki vodijo ucitelja pri delu z otrokom (zlasti v povezavi s
problemom uditeljeve avtoritete ter otrokove argumentacijske kompetentnosti).

— Uciteljeva samopodoba (razumevanje lastne odgovornosti, cilji, ideali).
— Znadilnosti komuniciranja v Solskem prostoru (z vidika Solske kulture).

Predvideni instrumentarij

Kot je bilo Ze omenjeno, je glavni problem raziskovanja dejavnikov, ki sestavljajo kulturo, stopnja
njihove nezavednosti. Zato bi pozomost usmerili predvsem na analizo komuniciranja med uciteljem
in otrokom, med uitelji, otroki in po moZnosti tudi na komuniciranje med ucitelji in starsi. Po
ugotovitvah sodobnega raziskovanja s podro¢ja proudevanja kulture (npr. Luckmann) je prav
komuniciranje glavno sredstvo za sporo¢anje, prenasanje in utrjevanje kulturnih dejavnikov. Poleg
analize komuniciranja bomo vzporedno uporabili tudi razli¢ne instrumente za merjenje osebnih
vrednot, preprianj in Solske kulture. Ve¢ vrst informacij potrebujemo za bolj zanesljivo
interpretacijo. Usmerjenost vseh teh tehnik je doloena z izhodiS¢nim problemom: slaba
iniciativnost u€enceyv ter uciteljevo zatekanje k avtoriteti.

Cilj tega dela raziskave je pojasniti dinami¢no osnovo obravnavanih problemov, dolo€itev realnih
ciljev za spreminjanje tega stanja (dolgorocnih, kratkoro¢nih) ter oblikovanje moZnih nacinov za
njihovo doseganje.

V letu 1996 bi ob pregledani literaturi oblikovali osnovni instrumentarij.
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Jelka Morato-Vatovec UDK 372.880.863:373(497.12:450.361/.367:436.5:439)
Osnovna Sola Dante Alighieri, Izola

Slovenski jezik in knjiZevnost na
narodno mesanih obmocjih

1 O nastanku in notranji organizaciji podprojektne skupine

Podprojektna skupina Slovenski jezik in knjiZevnost na narodno me3anih obmodjih je nastala zato,
ker se pouk slovens¢ine v dvojezi¢nih okoljih znotraj Slovenije in v zamejstvu razlikuje od pouka
slovens¢ine v enojezi¢nem okolju.

Slovenski jezik ima v teh okoljih razlien poloZaj in status, in sicer tako kot uéni jezik kot tudi kot
ucni predmet. Tudi poucevanje slovens¢ine se v vsakem od okolij, ki jih podprojekt zajema,
razlikuje, nekateri problemi in teZave pa so si podobni in celo skupni.

Ravno zato podprojekt Slovenski jezik in knjiZevnost na narodno mesanih obmoc¢jih zdruZuje pod
svoje okrilje naslednja podrocja:

a) v Sloveniji:
— slovens¢ina v dvojeziénem Solstvu v Prekmurju (prof. Irena Kumer);

— slovens€ina v Solah italijanske manjSine v Slovenski Istri (prof. Sonja Starc, prof. Jelka
Morato-Vatovec);

b) v zamejstvu:

— slovenséina v TrZaski, Goriski in Videmski pokrajini v Italiji (mag. Lucka Abram);
— slovens¢ina na avstrijskem Koro$kem (mag. Anton Schellander);

— slovenscina v Porabju (prof. Valerija Perger).

2 Nacért dela

Polozaj slovens¢ine na obeh dvojezi¢nih podro¢jih znotraj Slovenije se med seboj razlikuje:

V Prekmurju obiskujejo vsi otroci, ne glede na to, ali so Slovenci ali pa MadZari, dvojezi¢no osnovno
Solo.

Na dvojeziénem podroéju obéin Izola, Koper in Piran imajo pripadniki italijanske manjSine svoje
enojeziéne Sole, v katerih se ucijo slovens¢ine kot J2, v Solah s slovenskim uénim jezikom pa se
vsa Solska populacija obvezno udi italijans¢ine kot J2.

Stopnja zasCite avtohtone slovenske manjsine je v Italiji, Avstriji in na MadZarskem razli¢na. Prav
tako se razlikuje odnos in (ne)naklonjenost do javne rabe manjSinskega jezika na dvojezi¢nih
podrogjih teh drzav — ne nazadnje tudi zaradi veCje ali manjSe ekonomske trdnosti slovenske
skupnosti v teh drZavah in vedje ali manjse prisotnosti Slovencev v javnem Zivljenju teh drzav.Tudi
Solski sistem se razlikuje.

V Italiji imajo Slovenci $ole v svojem jeziku. To so enojezine Sole, v katerih poteka pouk v
slovens¢ini, ucenci pa se ucijo italijans¢ine kot jezika okolja in kot drzavnega jezika. V Videmski
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pokrajini, kjer ni bilo slovenskih $ol, so ob drzavnih oz. javnih Solah odprli dvojezi¢no Solo v Spetru
Slovenov. V tej Soli sta u¢na jezika — slovenséina in italijan$¢ina — enakovredna.

V Auvstriji ob javnih enojezi¢nih Solah v nems¢ini delujejo Se dvojezi¢ne $ole, ki v uénem procesu
uporabljajo tako nems¢ino kot slovens¢ino.

Na MadZarskem so Slovencem namenjene uradno dvojezi¢ne, v resnici pa enojeziéne Sole, kjer le

manjsi del pouka poteka v slovens¢ini ali v narecju, pretezni del pouka pa se odvija v drzavnem,
torej uradnem jeziku.

Glede na to, da Projekt za prenovo pouka slovenskega jezika in knjiZevnosti nima pristojnosti
posegati globlje v u¢no nacrtovanje manjsinskega Solstva v Italiji, Avstriji in na MadZarskem, torej
v vse tri zamejske Solske sisteme in njihove drZavne kurikulume, je sodelovanje v podprojektu
zaZeleno, sprejeta temeljna izhodiS¢a pa za to Solstvo ne bodo mogla biti obvezujoca.

2.1 V podprojektni skupini bomo zato najprej opisali stanje, v katerem se slovens€ina nahaja, in
izpostavili specifi¢ne probleme vsakega podro¢ja.

2.2 S Sest- do dvanajstmese¢nim ¢asovnim zamikom glede na ostale podprojekte naj bi sprejeli in
uskladili temeljna teoreti¢na in metodi¢na izhodi$¢a, ki bodo v ostalih podprojektih za posamezne
Solske stopnje medtem Ze kritino obravnavana in deloma preverjena v praksi.

2.3 Sele kasneje bi opravili drugo delo (u¢ni nacrti, didakti¢na gradiva...).

3 Kratek opis stanja

3.1 Slovenija

V Sloveniji se slovens¢ina poucuje kot jezik okolja (J2) na Solah z italijanskim u¢nim jezikom v
obalnem delu ob¢in Izola, Koper in Piran, na dvojezi¢nem podrocju v Prekmurju pa se poucuje kot
materni jezik (J1) in kot jezik okolja (J2).

3.1.1 Slovenscina v obalnem delu obcin Izola, Koper in Piran

3.1.1.1 U¢ni jezik

Na teh Sotah je uéni jezik italijan$¢ina. Slovens¢ina se poucuje le kot u¢ni predmet.

V vseh Solah s slovenskim uénim jezikom na narodno mesanem ozemlju ob¢in Izola, Koper in Piran
se vsi osnovno- in srednjesolci uéijo italijans¢ine kot J2 oz. kot jezika okolja.

3.1.1.2 PredSolska vzgoja

Slovens¢ine se otroci zaénejo uditi v mali Soli enkrat tedensko po eno Solsko uro z isto uciteljico
oz. vzgojiteljico, ki sicer z njimi komunicira v italijan$€ini.
3.1.1.3 Osnovna Sola

V osnovni 3oli so slovens¢ini kot uénemu predmetu praviloma in v povpre¢ju namenjene tri Solske
ure tedensko (v prvem razredu 2, v petem 4, v vseh ostalih pa po 3).

Slovens¢ino pouduje razredni uditelj, predmetni u€itelj ali profesor slovens¢ine, diplomant visje ali
visoke Sole. Ta ucitelj praviloma hkrati ne poucuje v italijan$Cini, s ¢imer Zelimo vnaprej
prepredevati morebitne interference med jezikoma. Na tak nacin je uveljavljeno pravilo ena oseba
— ena govorna situacija — en jezik. Udenci lahko z uiteljem slovens¢ine v slovensCini
komunicirajo v vseh govornih poloZajih.

3.1.1.4 Srednja Sola
V srednjih Solah se tedensko $tevilo ur pouka slovens¢ine razlikuje glede na izbrani program:
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1. letnik 2. letnik 3. letnik 4. letnik

gimnazija 3 2. 3 2
ekonomsko-komercialni tehnik 3 3 2 3
oblikovalec kovin, avtomehanik 2 2 2
trgovec 3 4 2

Na srednjih Solah slovens¢ino poudujejo profesorji — slovenisti.

Ucbenikov za poudevanje sloven3¢ine skorajda ni.

3.1.2 Dvojezicno Solstvo v Prekmurju

3.1.2.1 U¢ni jezik

Na vseh dvojezi¢nih Solah v Prekmurju sta sloven3¢ina in madZar$&ina enakovredna uéna jezika.
3.1.2.2 PredSolska vzgoja

Na narodno meSanem obmodju Prekmurja delujejo dvojeziéni vrtci Ze &etrto desetletje.

Poleg govome vzgoje v dveh maternih jezikih se otroci v 26 oddelkih od 4. leta starosti seznanjajo
tudi z jezikom okolja.
3.1.2.3 Osnovne $ole

Na stirih dvojezi¢nih osnovnih Solah v Prekmurju sta sloven$¢ina in madZar$¢ina enakovredna uéna
predmeta.

Na teh Solah poteka pouk slovenskega in madZarskega jezika na ravni J1 (materin$¢ine) in J2 (jezika
okolja), vendar pri slovenskem jeziku le na razredni stopnji, torej do Getrtega razreda, pri
madZarskem pa od 1. do 8. razreda.

Stevilo sloven3&ini namenjenih u&nih ur je:

1. in 2. razred SJ1 (Sur) ST 2 (3ure)
3. in 4. razred SJ1 (4ure) SJ2 (4 ure)

Na predmetni stopnji poteka pouk na enem nivoju, torej na ravni J1. V 5., 6., 7. in 8. razredu so
slovenscini namenjene po 4 Solske ure tedensko. V §. in 6. razredu izvajajo pouk slovens¢ine po
modelu fleksibilne diferenciacije, tako da po tri ure traja temeljni pouk, ena ura pa je nivojskega
pouka na treh zahtevnostnih ravneh.

Na razredni stopnji slovens¢ino poucujejo ucitelji razrednega pouka, na predmetni pa predmetni
ucitelji slovenskega jezika ali profesorji slovenskega jezika s knjiZevnostjo.

Za pocevanje J2 na dvojezi¢nih $olah ni primemnih uébenikov in drugega didakti¢nega gradiva.
3.1.2.4 Srednje Sole

V vseh programih na dvojeziéni srednji Soli v Lendavi, ki je edina dvojezi¢na srednja Sola na tem
podrodju, se slovens¢ina pouduje na enem nivoju, z istim Stevilom ur in po istem uénem nacrtu kot
v ustreznih enojezi¢nih Solah. Programi te Sole so: gimnazija, ekonomski tehnik, strojni tehnik in
triletni program strojnistvo.

3.2 Zamejstvo
V zamejstvu obstajajo tako enojezi¢ne manjsinske osnovne in srednje Sole kot tudi dvojeziéne Sole.

3.2.1 Slovenske Sole v Italiji

Na TrZaskem in Goriskem so javne slovenske Sole, namenjene slovenski manjSini. V Videmski
pokrajini takih $ol ni, zato so v %petru v Beneski Sloveniji odprli zasebno dvojezi¢no osnovno $olo.
Na tej Soli sta uéna jezika slovens¢ina in italijan$¢ina, na vseh ostalih pa slovens¢ina. Otroci se ucijo
tudi italijan§¢ine — drZavnega jezika.
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Na teh Solah poucujejo diplomanti italijanskih in slovenskih fakultet.

Ker za te Sole ni posebnih u¢benikov, si uditelji pri svojem delu pomagajo z gradivi iz Slovenije za
pouk materins¢ine.

Na $olah, ki jih obiskujejo Italijani, se sloven$¢ine kot manjSinskega jezika ne ucijo.
3.2.2 Slovenske Sole na avstrijskem Koroskem

3.2.2.1 Uéni jezik

3.2.2.2 Osnovno $olstvo

3.2.2.3 Srednje Solstvo

3.2.3 Slovensko Solstvo v Porabju
3.2.3.1 U¢ni jezik

Porabske Sole naj bi bile uradno dvojezicne, a temu v resnici ni bilo in ni tako. V teh Solah je namred
ucni jezik madZar$¢ina, slovenscino se otroci ucijo le kot u¢ni predmet.

Predznanje slovenséine je ob vSolanju skromno, e Ze ne zaskrbljujoe: doma se le Se redki od
mladih Porabcev (na)ucijo narecja, ki se od slovenskega knjiZnega jezika zelo razlikuje, saj je to
narecje eno izmed najbolj perifernih in arhaiénih slovenskih dialektov. Za Porabce je torej znacilna
diglosija (slovensko nare¢je — madZarski knjiZni jezik). Y

Vsem ostalim — in ti so v vedini — je slovens€ina tuj jezik (J3).
3.2.3.2 PredSolska vzgoja
3.2.3.3 Osnovna $ola

V Porabju slovenséino poucujejo na treh osnovnih Solah (Gornji Senik, Stevanovci, 2. osnovna ¥ola
v Monostru).

Porabskim uditeljem so v boju za preZivetje njihovega jezika in kulture in pri ohranjanju identitete
pomagali na Zavodu za Solstvo in Sport Republike Slovenije: za to podro¢je so pri enoti Murska
Sobota zaposlili pedagosko svetovalko, ki pomaga organizirati pouk v slovens¢ini.

Po uénem nacrtu, ki je v veljavi, je za pouk slovens¢ine predvideno naslednje Stevilo ur:

1. in 2. razred: po 3 ure 6. razred: 4 ure
3. in 4. razred: po 4 ure 7. razred: Sur
5. razred: Sur 8. razred: Sur

3.2.3.4. Srednja Sola

Opis stanja $e ni popoln, saj smo se ¢lani podprojektne skupine Sele zaceli sastajati.

Jelka Morato- Vatovec UDK 372.880.863:373(497.12:450.361/.367:436.5:439)

SUMMARY
THE SLOVENE LANGUAGE AND LITERATURE IN NATIONALLY MIXED AREAS

The sub-project group The Slovene language and literature
in nationally mixed areas was founded in oder to modernize
the teaching of Slovene in special circumstances in the
following areas:

1. In Slovenia:

— in bilingual schools in the Prekmurje region, where
Slovene is being taught as L1 (mother tongue) and as L2 (the
language of the environment);

— in schools with the Italian teaching language in nationally
mixed areas in the communes of Izola, Koper and Piran,
where Slovene is being taught as the language of the
environment;

2. In the Slovene-speaking neighbouring areas:

— In the province of Trst, Gorica and Videm in Italy, where
it is being taught as L1;

— in the Koroska region in Austria, where it is being taught
in bilingual schools as L1 and L2;

— in Porabje in Hungary, where it is being taught somewhere
between L1 and L2.

The basic starting-points, adopted by the sub-project group,
will represent guidelines for the modemization of the
teaching of Slovene in schools within the Slovene frontiers
and a recommendation for the possible modemization of the
teaching of Slovene in Slovene schools in the Slovene
speaking areas in the neighbouring countries.
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Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Metka Kordigel UDK 372.882:371.214

THE FORMING OF CURRICULUM IN PLACE OF TEACHING
PROGRAMME FORAN ENCOUNTER WITH LITERATURE IN
SCHOOLS

The author in her article identifies the general aims of the school curriculum, which
also pertain to literature teaching, and defines educational and functional objectives
emanating from literature itself. Only an open curriculum can enable the realization
of aims in literature teaching.

Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Martina KriZaj Ortar, Marja Bester UDK 372.880:808.63:371.3

THE MODERNIZATION OF LANGUAGE TEACHING WITHIN THE
SUBJECT THE SLOVENE LANGUAGE

In the article the authors point to the reasons for the modemization of language
teaching within the school subject The Slovene language, global/general objectives,
concepts and methods of work derived from them and contemporary linguistic
trends as the hypothesis of the modemization.

Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Miha Mohor UDK 322.882:373.34/.4

LITERATURE IN THE THIRD THREE-YEAR PERIOD OF
ELEMENTARY SCHOOL

The author describes the theoretical tenets in the renovation of literatue teaching in
the third three-year period by analyzing the aims, content and methods of work.
Redefined literature teaching ought to offer a child as many as possibilities as
possible to enter into a creative communication with literature that would cause in
him/her literary-aesthetic pleasure and make him linked with the book for good. In
order to achieve these goals an open curriculum is best suited, a curriculum where
the teacher and pupil creatively co-form aims, content and methods of work.

Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Igor Saksida UDK 372.882:373.32/.34

JUVENILE LITERATURE IN THE FIRST TWO THREE-YEAR
PERIODS OF ELEMENTARY SCHOOL

In the framework of the renovation of the teaching of the Slovene language and
literature the author analyzes the content, the aims and methods of literature teaching
in the first two three-year periods. His results are based on the findings of the
comparative literature teaching didactics and the research carried out by certain
foreign curricular solutions. The defined elements of the subject curriculum demand
verification in practice, soas to become, as such, amaterial forteaching programmes,
manuals and textbooks.
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Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Lidija Magajna UDK 372.41/.45:371.3

READING DEVELOPMENT THEORIES AS THE BASIS FOR
CONTEMPORARY APPROACHES TO THE INITIALLITERACY
ACQUISITION :

The article describes the influences of the various theoretical approaches to the
research and the teaching of reading and writing. There follows the description of
the model of reading which includes together with decoding also the processes of
pre-comprehension, reading comprehension and the interpretation of the content.
Contemporary approaches to literacy acquisition are based also on the development
theories of the comprehension of alphabet letters, reading and writing.

Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Bo#a Krakar-Vogel UDK 372.882:3773.5
TEACHING LITERATURE IN SECONDARY SCHOOL

The authorin the article describes the general theoretical starting-points forliterature
teaching in practice. She presents the didactic structure of literature teaching as a
hierarhical and correlated complexity of various contents and methods, which leads
to the basic aim of literature teaching - an active contact with literature. She also
demonstrates the possible differentiation of aims and texts of literature teaching in
elementary school and the four-year secondary school programmes and points to
some of the short-term and long-term tasks of the sub-projects Teaching literature
in secondary school.

Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Alenka Kozinc UDK 808.63:377.8

THE SUB-PROJECT THE SLOVENE LANGUAGE IN PEDAGOGIC
COMMUNICATION

The author in the article describes the significance of the teaching (Slovene)
language in pedagogic communication, analyzes the situation and proposes
solutions with the help of basic research and the modemization of programmes, the
preparation of catalogues and textbooks and education for teachers.

Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Sonja Pedjak UDK 372.880.863:372.41

STARTING-POINTS IN THE MODERNIZATION OF THE TEACHING
OF READING WITHIN THE SUBJECT SLOVENE LANGUAGE

The author writes about the starting-points for a modemization of the teaching of
reading. She presents the global and phase objectives to achieve reading literacy (in
the first three three-year periods of elementary and secondary school) and strategies
which enable us to achieve the aims described.
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Jezik in slovstvo, Vol. XLI (1995/96), No. 1-2
Jelka Morato-Vatovec  UDK 372.880.863:373(497.12:450.361/.367:436.5:439)

THE SLOVENE LANGUAGE AND LITERATURE IN NATIONALLY
MIXED AREAS

The author describes the tasks of the sub-project group The Slovene language and
literature in nationally mixed areas and their role in the framework of the project for
the modemization of the teaching of the Slovene language and literature. The basic
tenets, adopted by the group, will represent guidelines for the modemization of the
teaching of Slovene in schools within Slovene frontiers and a recommendation for
the possible modemization of the teaching of the mother tongue in Slovene schools
in the neighbouring areas where Slovene is spoken.




